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ASTROQUIMICA
A ORIXE DAS MOLECULAS QUIMICAS

INTRODUCCION

Quen somos, de onde vimos, cara
a onde imos, son preguntas permanentes
que 6 longo da historia os homes formu-
lamos e tentamos resolver. A orixe do
universo, a orixe das moléculas quimi-
cas, a procedencia da vida son tamén
outros tantos enigmas da humanidade
6s que a ciencia tenta dar resposta.

Na actualidade existen xa teorias
que contestan 6 que pasou despois do
“Big Bang”. Cofiécese a historia dos pri-
meiros segundos do universo e estase a
investigar sobre o que sucedeu inmedia-
tamente despois da “Gran Explosion”.
Os fisicos estan a divulgar, permanente-
mente, 0 que aconteceu nos primeiros
instantes da vida do universo, os bioqui-
micos téiiense ocupado da orixe da vida,
pero pouco se sabe sobre a etapa inter-
media: o perfodo que deu lugar 4 forma-
cién das primeiras moléculas quimicas
que ian permiti-la aparicién das molécu-
las da vida.

Manolo Rey Rodriguez
Manolo R. Bermejo

Universidade de Santiago de Compostela

Pretendemos neste artigo relatar
que aconteceu poucos minutos despois
da Gran Explosién. Conxectura-la cons-
titucién do medio interestelar nese
tempo, que tipo de reacciéns quimicas
tiveron (e tefien) lugar, nese medio e
nese tempo, para que se puidesen forma-
las primeiras moléculas e cales foron as
primeiras moléculas que agromaron no
universo.

0 NACEMENTO DA ASTROQUIMICA

A astroquimica nace como con-
secuencia dos interesantes descubri-
mentos realizados, durante este século,
pola astronomia. Todo comezou cando
na década dos corenta os astrénomos
detectaron no espacio interestelar,
empregando medios opticos, pegadas de
moléculas ata entén descofiecidas e
mesmo impensables.

As moléculas detectadas nas tlti-
mas cinco décadas, no medio intereste-
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8 Manolo Rey Rodriguez e Manolo R. Bermejo

lar, foron tan fascinantes coma inespera-
das. Inesperadas porque as hostis condi-
cibéns existentes no medio interestelar
(radiaciéns césmicas e UV fortemente
enerxéticas) deberian impedi-la existen-
cia de calquera molécula quimica, e fas-
cinantes, dado que se tales moléculas
existian nese medio, deberiamos refor-
mula-las nosas ideas preconcibidas sobre
as posibilidades quimicas no medio inte-
restelar.

Estas preconcepciéns levaban a
que, na década dos 40, se admitise que o
universo galdctico estaba integrado,
basicamente, por hidréxeno e, en pro-
porcioéns moitisimo menores, por outros
dtomos. Asi, respecto do hidréxeno
como unidade, a abundancia doutros
elementos era: He= 10-1; O= 7.104;, C=
3.104; N= 9.10-5; Fe= 4.105; Si= 3.10'5;
Al= 2.106; etc. Admitiase, de feito, que
a forte radiacion existente no medio
interestelar era dabondo para racha-los
enlaces quimicos impedindo a estabili-
zacién das moléculas. En consecuencia,
era altamente improbable, pensabase,
que existisen moléculas quimicas; maéis
agora amosibase un feito experimental
innegable: detectdranse moléculas qui-
micas novas no medio interestelar.
Estaba nacendo unha nova disciplina: a
astroquimica.

A quimica interestelar ou astro-
quimica ocupase non s6 da deteccién e
estudio das moléculas existentes no
espacio interestelar, senén que se atopa,
ademais, directamente implicada en
cuestiéns tan importantes como: a evo-
lucién dos sistemas astrofisicos (forma-
cion de estrelas, distribucién da materia

nas galaxias...}, a sintese das primeiras
moléculas quimicas, e incluso a cone-
xi6n destas coa orixe da vida no univer-
$0. A astroquimica estd xurdindo como
unha nova rama da quimica co seu pro-
pio status de disciplina independente.

AS PRIMEIRAS MOLECULAS DO UNIVERSO

Durante a segunda guerra mun-
dial, os astrénomos que ainda podian
investigar dirixian os seus clésicos teles-
copios cara 6 espacio exterior, para estu-
dia-las galaxias e ver se se podian detec-
tar signos de vida nelas.

Entre os anos 1937 e 1941 detec-
touse, empregando medios 6pticos, a
presencia inequivoca, no espacio inte-
restelar, das especies quimicas CH, CH*
e CN. A comunidade cientifica supuxo,
empregando ideas preconcibidas sobre a
estabilidade das moléculas en medios
hostis, que a vida destas moléculas
deberia ser moi curta, pois deberian ser
destruidas polos raios césmicos e a
radiacién UV. Doutra banda, opinibase
que non poderian existir moléculas ou
ions con mais de dous 4tomos.

Estas preconcepciéns seguiron
empregandose € mesmo parecian confir-
marse cando Weinreb, no ano 1963, uti-
lizando técnicas radiotelescépicas, iden-
tificou o sinal de microondas caracteris-
tico do radical hidroxilo (OH).

Estas ideas sobre a quimica no
espacio exterior chegarian a pofierse en
dubida nos anos 1968 e 1969, cando se
detectou a presencia das primeiras molé-



culas quimicas poliatémicas estables: o
amoniaco (NHj), a auga (H,O) -dmbalas
duas imprescindibles para entendérmo-la
nosa vida- e o formaldehido (H,CO) -a
primeira molécula orgdnica-. A sorpresa
foi enorme, e cumpria reflexionar sobre
canto, ata o momento, se vifia opinando
sobre a posibilidade de formacién de
moléculas quimicas no espacio interes-
telar. A astroquimica nacia como cien-
cia para poder estudia-la quimica da for-
macién de moléculas en medios con
condiciéns moi hostis.

MOLECULAS ESTABLES CORECIDAS

Identificadas as primeiras molé-
culas poliatémicas, ante o asombro
xeral, inmediatamente xurdiu a cuestion
de como se puideran formar estas molé-
culas baixo condiciéns tan dificiles. Os
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investigadores lanz4ronse a buscar expli-
cacién cientifica e a propor modelos para
dar conta da sta formacién. O mesmo
tempo procedeuse 4 mellora das técnicas
de radiodeteccién para recofiecer mellor
as moléculas xa identificadas e tratar de
observar novas moléculas.

O avance experimentado pola
radioastronomia, xunto 6 considerable
traballo tedrico realizado, reflectiuse na
identificacién de mdis de un cento de
moléculas no medio interestelar (na
seguinte tidboa rec6llese unha ampla
representacion).

MOLECULAS CONECIDAS NO MEDIO
INTERESTELAR

A deteccién e o estudio destas
novas moléculas ten un dobre

a) Especies Inorganicas Estables

Diat6micas Triatémicas TetraatOmicas Pentaatomicas
H, CO H,O NH;3 SiHy,
NO CS H,S
CO PN SO,
NS NaCl - 0CSs
SiO AlCl
SiS AlF
KCL
b) Moléculas Organicas Estables
NOCH; HCN NH,CHO H,CS CH3CyH
HOEt HCOOH NH,CN HNCS CH,NH
H,CO HNCO NH,CHj; CH,SH CH,CHCN
H;CCOH C,H, CH;OCHO CH3CN EtCN
H,CCO CH, (CH3) ,O HC3;N
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interese:dunha banda informa sobre os
procesos fisicos e quimicos que se pro-
ducen no medio interestelar e, pola
outra, permitenos observar e compren-
de-los procesos quimicos que tefien
lugar en condiciéns de densidade e tem-
peratura tremendamente diferentes das
que existen nun laboratorio quimico
convencional.

Estas primeiras moléculas quimi-
cas detectadas no universo foron atopa-
das polos astrénomos no medio interes-
telar; debemos, pois, estudiar como se
atopa a materia no universo e cal é a
constitucién do medio interestelar.

A astroquimica, que de facto se
pode dicir que nace na década dos sesen-
ta, esta a ofrecer moi valiosa informa-
cién sobre a orixe das primeiras molécu-
las quimicas estables.

AMATERIA NO UNIVERSO

Dun xeito moi esquematico
podemos dicir que, despois do primitivo
“Big Bang”, o universo en expansion se
foi enfriando, a medida que se arredaba
da sua orixe, e as particulas elementais
foron colapsando nos 4tomos méis sin-
xelos (hidréxeno e helio).

Partindo destes dtomos, aparece-
ron outros mdis complicados (osixeno,
carbono, nitréxeno, etc.), de tal xeito
que, 6s poucos minutos da “Gran
Explosién”, existia unha morea de dto-
mos que se atopaban en condicién de
reaccionar entre eles para dar lugar 4 for-

macién das moléculas mdis elementais.
Posteriormente estas moléculas, xunto
con outras mais complicadas, {an inte-
gra-las galaxias que hoxe constitien o
Nnoso universo.

As galaxias seguiron, e seguen
ainda hoxe, a evolucionar. Mais as ideas
preconcibidas da ciencia cldsica asumi-
an que no agresivo ambiente do medio
interestelar non existian condiciéns para
a formacién de moléculas quimicas esta-
bles. Os recentes estudios da astroqui-
mica lévannos a reconsidera-las nosas
ideas e a estudiar como se distribue a
materia no universo.

No universo en xeral, e nas gala-
xias en particular, a materia estd distri-
buida de xeito que o 90% se atopa con-
centrada formando o que chamamos as
estrelas, mentres que o 10% restante
fica no abraiante espacio interestelar.

A ciencia cofiece moito sobre a
materia que constitie as estrelas. Leva
milenios mirando 6 universo e estudian-
do ese 90% de materia que poboa o0 noso
espacio e que constitie as galaxias, mais
¢ moi pouco ou case nada o que se preo-
cupou polo estudio da materia que cons-
titie o medio interestelar.

(O MEDIO INTERESTELAR

A materia interestelar é ese 10%
da materia do universo que non forma
parte nin das estrelas nin dos outros
obxectos celestes que integran as nosas
galaxias. Esta porcion de materia do uni-



verso é pouco cofiecida, e mesmo o0s
cientificos se tefien ocupado pouco do
seu estudio.

A astroquimica e os astroquimi-
cos son os que, dende hai uns 25 anos,
se vefien ocupando do seu estudio.
Tratan de estudiar cal é a composicion
do medio interestelar para poder dar
conta da orixe das moléculas que ali
existen, asi como do tipo de reacciéns
que permiten xustifica-la sia formacién.
Os primeiros estudios resultaron sor-
prendentes: o medio interestelar era dis-
continuo.

As primeiras observaciéns astro-
némicas amosaron como a materia que
integra o medio interestelar non se atopa
uniformemente distribuida, senén que se
acumula, por mor da accion da forza da
gravidade, en nubes mais ou menos com-
pactas. Ulteriores e mais profundos estu-
dios amosaron que estas nubes estin
constituidas por enormes masas gaseosas
(0 99% integradas por hidréxeno e helio,
fundamentalmente) e unha fraccién soli-
da (0 1%, integrada por moléculas quimi-
cas mais complexas).

Ainda que estas nubes intereste-
lares amosan un rango continuo de
tamanos e densidades, tradicionalmente,
clasificanse en dous tipos:

Nubes difusas: Asi chamadas
pola sta baixa densidade {tan s6 10-100
particulas/cm3). Tefien un tamafio de
entre 10 e 120 anos-luz, e estan consti-
tuidas por hidréxeno e helio, principal-
mente, acompafiados por particulas de
po micrométricas en pequena concentra-
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ci6n. A baixa densidade destas nubes
determina que a radiacién UV as poida
atravesar e quentar (sendo a sda tempe-
ratura duns 100K); polo que as molécu-
las, de existir, se descompofierian axifa.

En consecuencia, as dnicas molé-
culas ou ions que poden sobrevivir neste
tipo de nubes serdn especies diatémicas
do tipo CH, CH*, CN, CO, OH.

Nubes densas: Como o seu
nome indica, caracterizanse por
unha maior densidade (102 - 104 parti-
culas/cm3) e estdn constituidas por
dihidréxeno (H,) e helio xunto a grans
de po en alta concentracién. Esa maior
densidade protexe o interior da nube e
os seus constituintes da accién da
radiacién UV, orixinando, previsible-
mente, unha temperatura moi baixa e
permitindo determinado tipo de quimi-
ca que conduza 4 existencia de molécu-
las quimicas estables mais complicadas
(H,O, NHj, SiH, e moléculas orgdnicas
como CH;OH, H,CO, HCN, NH,COH,
CH;CN, etc). A estas nubes tamén se
lles chama, pola sda composicién,
nubes moleculares.

Algunhas nubes densas de gran
tamafio poden presentar heteroxeneida-
des no seu seo, e mesmo rexiéns madis
densas e quentes, onde tefien lugar os
procesos de formacién de estrelas. Estas
condicions de alta temperatura, no inte-
rior da nube, conducen a unha gran
abundancia de moléculas complexas,
non s6 porque favorecen as reaccions en
fase gas senén porque os grans de po
poder ser volatilizados liberando capas
de material organico.



12 ManoloRey Rodriguez e Manolo R. Bermejo

Polo devandito, a constitucién
das nubes interestelares non s6 estd con-
dicionada pola maior ou menor abun-
dancia de elementos quimicos, senén
que tamén estd determinada polo conti-
do en enerxia disponible para promove-
las reaccions. Estas formas de enerxia
inclden:

« A luz estelar que recibe a nube

« A enerxia cinética interna

« A propia enerxia gravitacional

+ A enerxia das reacciéns quimicas

¢ Os raios cosmicos, os raios X e a
radiacion de fondo.

Nas nubes difusas a luz estelar é
a fonte mais importante de enerxia. Tan
certo € o devandito, que a radiacién UV
ten dabondo enerxia como para ioniza-
los 4tomos, polo que a vida media das
moléculas e moi baixa {(menos duns 100
anos).

No interior das nubes densas as
fontes de enerxia son outras. Asi, a ener-
xfa primaria procedente dos raios X e 0s
raios césmicos é suficiente para ionizar
atomos e producir reaccions; pero tamén
a calor desprendida pola asociacién de
atomos de hidr6xeno na superficie dos
grans de po, 6 forma-la molécula H,,
constitie outra importante fonte de
enerxia.

Polo tanto, cofece-la orixe das
primeiras moléculas quimicas implica
realizar un estudio en profundidade das

nubes moleculares que son as rexiéns do
universo onde, ainda hoxe, podemos
atopa-la pegada das primeiras moléculas
quimicas que ian constitui-lo universo
que hoxe cofiecemos, pero tamén nos
obriga a cofecer que tipo de reaccidns
quimicas tiveron lugar no medio inte-
restelar.

A QUIMICA NO MEDIO INTERESTELAR

O medio interestelar é, fisica-
mente, moi distinto do existente no
noso contorno ou do que nés podemos
xerar nun laboratorio, polo tanto o
tipo de reacciéns quimicas que ali
tefien lugar debe de ser tamén abondo
distinto. Xa sabemos que o medio
interestelar se caracteriza por: baixas
temperaturas, baixa densidade de par-
ticulas e radiaciéns moi enerxéticas.
Estas drasticas condiciéns do medio
interestelar dardn lugar a unha quimi-
ca marcadamente diferente da tradi-
cional nun laboratorio.

As baixas temperaturas (10-100
K) fan que as moléculas, 4tomos ou ions
sexan pobres en enerxia, o que determi-
na unha baixa probabilidade de que
tefian lugar reacciéns endotérmicas.
Ademais, tampouco estardn favorecidas
as reacciéns exotérmicas que necesiten
unha importante enerxia de activacion.
Polo tanto os procesos mais comuns, ou
probables, no medio interestelar serdn
de dous tipos:

« Procesos exotérmicos con baixa
enerxia de activacién, comparable 6
valor da enerxia térmica KT.



« Procesos nos que intervefian
especies i6nicas, que non precisan ener-
xia de activacion.

A baixa densidade do medio (3-
104 particulas/cm3) implica que as coli-
siéns entre dtomos ou moléculas serdn
moi pouco frecuentes e, a maioria, non
reactivas. Como consecuencia, as reac-
ci6éns por colisions de tres especies serdn
practicamente improbables. O devandito
ven significar que a quimica interestelar
serd unha quimica de reacciéns bimole-
culares.

Sinalemos ademais que, dado que
a enerxia que se libera nos procesos de
formacién das moléculas non se podera
disipar en colisi6ns con outras especies,
deberase emitir na forma de radiacion.
Polo tanto na quimica interestelar serdn
frecuentes os procesos fotoquimicos.

Ata agora comentdmo-las dife-
rencias existentes entre a quimica inte-
restelar e a que ten lugar nun laborato-
rio convencional, por mor das dificiles
condiciéns nas que as reacciéons se
tefien que producir. Indicaremos agora
as diferencias que van favorece-la exis-
tencia dunha quimica propia maéis favo-

rable:

1. A dilatada escala de tempo. O
universo ten miles de milléns de anos,
polo que houbo tempo dabondo para que
as reacciéns se producisen, lenta pero
inexorablemente.

2. A presencia de po interestelar,
que actuando como nicleos de reunién
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das moléculas puido contribuir a activa-
las reaccions.

3. A radiacién césmica, que, par-
ticularmente no interior das nubes den-
sas, favoreceu a reactividade quimica.

Podemos pois concluir que os
raios cosmicos, o po interestelar e o dila-
tado tempo astrondémico son 0s peares
sobre o0s que se constriie a quimica inte-
restelar. Unha quimica que, por mor das
baixas temperaturas e da baixa densida-
de, debe ser de reacciéns bimoleculares,
implicando especies i6nicas ou procesos
exotérmicos con moi baixa (ou ningun-
ha) enerxia de activacion.

Por dltimo, e atendendo ¢ tipo de
mecanismos das reacciéns quimicas que
tefien lugar no medio interestelar, pode-
mos clasifica-las reaccions en: reaccions
en fase gas e reacciéns catalizadas sobre
grans de po. Estudiemos con madis vagar
cada un destes mecanismos.

a) Reacciéns en fase gas.

A quimica interestelar desenvél-
vese, fundamentalmente, en fase gas e
ten a sda orixe na ionizacién das espe-
cies mais abondosas.

Nas nubes difusas a intensidade
da radiacién UV fai que s6 dtomos lixei-
ros (H, He), e en menor proporcion
outros dtomos ou moléculas (como C,
N, O, etc), poidan existir. Xunto a estas
moléculas existen iéns (H*, Hy*, N+, C*,
CH-*...) que resultan de procesos de exci-
tacién radiactiva. As reacciéns quimicas



14 ManoloRey Rodriguez e Manolo R. Bermejo

primeiras que se puideron producir
foron as destes ions excitados, con
outras moléculas ou dtomos, tamén
excitados, ata chegar 4 formacién dou-
tras moléculas con enlaces moito madis
fortes e estables (como H,, OH, CO,
CH*, CN, etc.).

As nubes densas estan integradas
por Hy, He, algins grans de po €, en
menor proporcién, C, N, O, S. Os proce-
sos quimicos iniciais son coma 0s que
tefien lugar nas nubes difusas, pero
increméntase a complexidade das molé-
culas que se poden formar. Aqui xorden
moléculas hidrocarbonadas, ciano e
amino-moléculas, carboxi-moléculas,
moléculas de xofre, etc. Poden e van
aparecer as moléculas poliatémicas sina-
ladas na taboa.

b) Reacciéns sobre grans de po.

A quimica interestelar sobre
grans de po baséase na posibilidade de
reacciéns nas que ten lugar unha catali-
se na superficie dos grans de po. Esta
quimica pode dar conta da abundancia
de moléculas saturadas do tipo de NHj,
H,0 e as moléculas orgdnicas mdis
complexas existentes nas zonas mdis
densas do medio interestelar e que non
se poden explicar polos procesos chama-
dos en fase gas.

CONCLUSION

Ata 1948 pensibase que as molé-
culas mais complicadas no medio inte-
restelar eran diatémicas, pero a partir do

ano 1968 descubriuse a radiacién provo-
cada polo NHj e o H,O e, posteriormen-
te, o sinal do formaldehido (H,CO).

Nos tdltimos vinte anos, 6 utili-
zarse radiotelescopios cada vez mais
potentes e mellorados, produciuse unha
avalancha de descubrimentos de molé-
culas con mais de dous 4tomos: meta-
nol, 4cido férmico, acetonitrilo, acetal-
dehido, cianuro de etilo, etc.
Destaquémo-lo descubrimento da meti-
lamina, que 6 reaccionar con acido fér-
mico da orixe 4 glicina, o aminoacido
mais sinxelo.

A astroquimica é unha ciencia
nova, pero fascinante. Ocupase da detec-
cién das moléculas que integran o
medio interestelar, asi como da evolu-
ci6én desas primeiras moléculas quimi-
cas ata se transformar, probablemente,
nas primeiras moléculas bioquimicas
que apareceron no universo. Ademais a
astroquimica octipase da evolucién dos
sistemas astrofisicos.

A astroquimica fixo propostas
para xustifica-la aparicién das primeiras
moléculas quimicas cofiecidas. A quimi-
ca interestelar parece ser unha quimica
de reacciéns bimoleculares, que impli-
can especies i6nicas ou procesos exotér-
micos con baixa ou nula enerxia de acti-
vacién; estas reacciéns podense producir
polo dilatado tempo astronémico, gra-
cias 6 po interestelar e activadas pola
radiacién césmica. Estas propostas son
as correspondentes a unha ciencia que
estd nacendo e que, sen dubida, con
novos cofilecementos aportard nova luz



para explica-lo fascinante mundo da qui-
mica no medio interestelar.

Rematemos sublifiando que,
ainda que non parece moi probable que
os procesos que deron orixe 4 vida come-
zaran no espacio interestelar, é induda-
ble que o cofiecemento dos procesos que
dan lugar 4 formacién de moléculas
complexas nas nubes interestelares axu-
daranos a comprende-los fenémenos
anteriores 4 aparicién da vida sobre o
noso planeta.
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METODOLOXIA DA ANALISE MUSICAL

1, INTRODUCCION

Nos ultimos cincuenta anos, a
analise musical experimentou un avance
considerable desde o punto de vista da
metodoloxia: hoxe, as andlises harmoni-
cas tradicionais estdn a ser substituidas
por estudios que completan o acerca-
mento 4 partitura, e que se interesan por
pardmetros diferentes 6s resaltados ante-
riormente. Cabe salienta-la idea de cohe-
rencia formal que considera a obra musi-
cal como un conxunto especifico e
determinado, no que cada unha das stas
partes estd 6 servicio dun todo organico,
do que se intenta desentrana-la sia
natureza ben a través da andlise dos
motivos ou como resultado da prolonga-
cién de estructuras melddicas e harmé-
nicas que se resolven 6 final da obra. A
analise musical valese, ademais, de
achegas de metodoloxias de disciplinas
non excesivamente afastadas, como a
lingiiistica, a acustica, a psicoloxia cog-
nitiva, a filosofia ou a matemadtica de
conxuntos. A influencia destas discipli-

Ramodn Sobrino
M¢? Encina Cortizo
Universidade de Oviedo.

nas nalgins casos € clara: tal ocorre coa
da psicoloxia e a da Gestalt, nas obras
de Leonard Meyer; a resposta verbal psi-
coléxica e psicoanalitica 4 musica, nos
traballos de Michel Imberty; a lingtiisti-
ca e a semi6tica, na obra de Jean-Jacques
Nattiez; a teorfa matemadtica de conxun-
tos, nos escritos de Allen Forte; a teoria
lingiiistica de Chomsky e a psicoloxia
cognitiva, nos de Lerdhal e Jackendoff;
amais doutras achegas da psicoacustica,
a fisica do son, a informadtica e maila
intelixencia artificial. Con isto, a andlise
musical, como parte da Musicoloxia ted-
rica, transformouse nun auténtico cam-
po interdisciplinar.

A composicién estidiase non sé
desde o aspecto da partitura neutra,
senén desde os puntos de vista poiético
(elementos relacionados co proceso da
sta xénese) e estésico {os efectos que
produce sobre o ointe, cualificado ou
non). O mesmo tempo, o cofiecemento
mais exhaustivo da historia dos estilos
musicais e da socioloxia musical presen-
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ta cuestiéns analiticas relacionadas coa
analise estilistica e retdrica da obra
musical e coa visién dunha obra musical
concreta como vértice dunha pirdmide
na que se atopan as obras do mesmo
xénero do propio compositor, o reperto-
rio analogo, o xénero musical, o estilo,
etc. Tamén se empregan na andlise as
novas técnicas informdticas e electr6ni-
cas, orientadas, dunha banda, 6 estudio
do repertorio contemporineo post-serial,
e doutra, 4 analise comparada da inter-
pretacion.

Sen embargo, ningin dos méto-
dos soubo responder por completo 6s
interrogantes de cofiecemento proceden-
tes do mundo musical, precisamente por
dedica-la sua atencién a aspectos pun-
tuais da obra, descoidando outros para-
metros da mesma importancia. De ai
que, pese a todas estas achegas, a andlise
segue a ser considerada como unha espe-
cie de arte, froito en moitas ocasiéns
mais dunha habilidade persoal ca dunha
actividade cientifica claramente definida
nos seus fundamentos. Nas décadas
pasadas, o exemplo da linglistica, que
soubo estabilizarse sobre bases solidas e
acadou a categoria de disciplina codifica-
da, fixo pensar que a andlise musical
podia converterse nunha “ciencia” da
musica. Mais tédolos intentos neste sen-
tido, non obstante, reveldronse inade-
cuados para resolve-los problemas ainda
non ben cofiecidos do pensamento musi-
cal. De feito, ningunha das metodoloxias
propostas chegou a impofierse; e todas
tiveron que recofiece-la sia parcialidade,

dando lugar a unha divisién do campo
metodoléxico en tendencias e correntes
moi diversas.

2. CONCEPTO DE ANALISE MUSICAL

A anilise musical trata de «des-
compofier unha estructura musical nos
seus elementos constitutivos mais sim-
ples, e descubri-la funcién de cada ele-
mento dentro da tal estructura»l. Este
proceso pode ser levado a cabo sobre
unha parte dunha obra soamente, sobre
unha obra na sta totalidade ou mesmo
sobre un repertorio de obras, de tradi-
cion oral ou escrita. A diferencia que se
fai con frecuencia entre analise formal e
estilistica é s6 pragmaética, xa que é
innecesaria en termos teoréticos. Amba-
las anélises estdn incluidas na definicién
inicial; porque, por un lado, é posible
definir un estilo en calquera estructura
musical, con independencia da sua
extension, e, por outro, tédolos procesos
comparativos da analise estilistica son
inherentes 4 actividade analitica basica
que descompdn unha estructura en ele-
mentos. Nun sentido madis xeral, a anali-
se musical pddese definir como a ciencia
do estudio da musica que toma como
punto de partida a musica mesma, e non
0s seus elementos externos.

A anilise musical, o «discurso
sobre a musica»2, pertence, polo tanto, 6
campo da Musicoloxia tedrica, e a sta
méaxima aspiracién é o ideal da sintese
derradeira, que chegaria a modeliza-lo

1. lan Bent (1987): Analisys. The New Grove Handbooks in Music, Londres, MacMillan Press, 1.

2. Jean Molino (1989): «Analiser», Analyse musicale, 3° trimestre, 11.



obxecto musical na sta totalidade. E
unha disciplina completamente impres-
cindible, tanto para o musico practico
coma para o teérico que pretenda pene-
trar seriamente no senso dunha obra
musical. Por miis que todos temos unha
experiencia persoal da musica, impreg-
nada de elementos simbélicos que axu-
dan a pasar da experiencia 6 discurso, a
andlise consegue romper coa experiencia
e 6 mesmo tempo proldéngaa, continuan-
do a propia esencia da musica con outros
medios. Neste punto, a harmonia, o con-
trapunto ou a forma musical adoptan, de
maneira converxente, o seu significado
mdis completo. Asi, a misica goza dun
poder especial entre as artes, debido a
que os seus materiais ou simbolos non
teflen unhas connotaciéns absolutamen-
te fixadas, e deixan 4s veces amplas mar-
xes de interpretacidn.

A denominacién «andlise musi-
cal», tomada en sentido xeral, abrangue
un gran numero de actividades diversas.
Algunhas tefien cardcter exclusivo: repre-
sentan visions totalmente diferentes da
natureza da musica, o papel da musica na
vida humana e o papel do intelecto na
musica. Estes diferentes puntos de vista,
pertencentes todos eles 4 ciencia analiti-
ca, fan mais dificil levar a cabo unha defi-
nicién correcta dentro dos seus propios
limites. Pero o aspecto madis relevante da
actividade analitica é o punto de contacto
que establece entre a mente e 0 son musi-
cal o estudio da percepcién musical.
Unha sucesién de notas pode ter infinida-
de de significados distintos para o compo-
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sitor, o intéprete ou o ointe. A frase
musical, asemdntica por natureza, pode
carecer de significados especificos referi-
dos 4 inmediatez das palabras, mais
tamén pode liberarse das sdas limita-
ciéns. Esta flexibilidade implica, sen
embargo, unha certa ambigiiidade, que
dificulta a tarefa de explicar que son o
movemento e a forma musical. O se
enfrontar cos efectos ambivalentes, a ana-
lise crea por veces situacidns artificiais,
nas que a forma artistica fica por un ins-
tante “conxelada”, para poder estudiar
cada momento por separado.

A andlise garda relacién coa esté-
tica musical. O analista, igual c6 estu-
dioso da estética, busca cofiece-la natu-
reza da obra musical: que é, que
abrangue, que significa, como chegou a
ser, os seus efectos ou implicacidéns, a
siia relevancia, o seu valor, as stas for-
mas. Mais o analista concentra a sda
atencién nunha estructura musical e
busca defini-los seus elementos cons-
tiuintes e explicar como funcionan,
mentres que o esteta se concentra na
natureza da musica per se e o seu lugar
entre as artes e na realidade. O mesmo
tempo, como a musica é un obxecto
filoséfico lexitimo3, a andlise musical
comparte moitas das inquietudes da
filosofia da musica. A obra musical
invita a unha inesgotable variedade de
preguntas filosoficas, que Rowell4 siste-
matizou en catro grupos: sobre a cousa
en si, sobre o valor, sobre o observador e
sobre o contexto.

3. Lewis Rowell (1987): Introduccidn a la filosoffa de la musica, Barcelona, Gedisa, 17.

4.1d., ib., 20-29.
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A cuestién da cientificidade da
analise musical deu lugar a unha polémi-
ca entre Yizhak Sedai, defensor do aspec-
to “artistico” da andlise, e Nicolas
Meeus, defensor do aspecto “cientifico”,
despois das stas intervenciéns no I
Congrés Européen d’Analyse Musicale,
celebrado en Colmar o ano 1990°. Para
Sadai, «a sistémica permite estudia-las
relaciéns entre as propiedades estructu-
rais do sistema (neste caso o sistema
‘tonal) e a diversidade de fenémenos que
aparecen nas obras. Asi, a sistémica per-
mite demostrar que a complexidade e as
estructuras das obras tonais emerxen, en
gran parte, das propiedades do sistema
tonal e de datos precomposicionais que o
sistema xera ... A cuestion é saber a que
nivel de estructuracién debe intervi-la
analise ... Unha verdadeira ciencia da
musica, que se distinga do cientifismo
musical, deberia responder 4s esixencias
da sensibilidade musical, dunha parte, e
4s da razén, doutra ... Una andlise digna
deste nome ... contriese sempre sobre
unha intuicién analitica que implica
unha sensibilidade musical, e que condu-
ce 6 analista cara a un descubrimento, ¢
redor do cal se forma o proceso
analitico»6. Segundo Meels, «a anilise é
unha ciencia, e en ningin caso unha arte
... E unha ciencia a propésito dunha arte
... A andlise non € unha arte porque as
stias producciéns non poden te-lo cardc-
ter acabado e definido da obra de arte;
debe ser unha ciencia porque as stas pro-
ducciéns, como toda obra cientifica,
deben quedar en todo momento abertas 4
refutacion, 4 “falsificacién”. Isto non

exclie en absoluto que a anilise (coma
calquera outra ciencia, en principio)
repouse amplamente sobre a intuicién e a
sensibilidade»7.

Na practica, predomina a arte da
analise; porque 6 “ointe” destas anilises
non lle interesan especialmente os pro-
blemas tedricos ligados 6 uso dos méto-
dos, senén ver que o uso de tal método
consegue pofier de relevo aspectos signi-
ficativos da obra musical. Ademais, nal-
giins campos da composicién musical,
como os da miisica electrénica ou boa
parte da musica contemporanea, non hai
métodos de anilises coherentes, porque
0s sistemas son parciais ou incompletos,
e polo xeral os traballos de andlise que se
publican nestes sectores adoitan basearse
en metodoloxias empiricas, non xenerali-
zables, validas para casos singulares.
Tamén os estudios de tipo histérico, nos
que se busca a comparacién entre obras
da mesma época ou do mesmo autor, os
problemas metodoléxicos son considera-
dos secundarios, porque a eleccién dos
trazos que se comparan nace, en cada
caso, das mesmas obras.

As anilises de tipo cientifico res-
ponden a un requisito teleoléxico —pro-
pofier un método teérico vilido para
varias obras e repertorios— e outro ope-
rativo —indica-los procedementos que
emprega e por que—. En abstracto, con
independecia das culturas e os contextos
especificos, existen procedementos de
pensamento musical comuns e caracte-
risticos do home. Na actualidade, a psi-

5. Ambos profesores expuxeron os seus puntos de vista en diversas intervenciéns no marco da Universidade de Oviedo.
6. Yizhak Sadai (1990): «Résonances sur quelques “raisonances” de Colmar», Analyse musicale, 1° trimestre, 83-84.

7.(1990): «Réponse a Yizhak Sadai~, Analyse musicale, 1° trimestre, 85.



coloxia cognitiva da musica octipase en
estudia-los mecanismos de funciona-
mento da «mente musical»; pero ainda
estamos lonxe de poder afronta-lo pro-
blema dos universais na musica, e de
chegar a construir teorias sobro o discur-
so da musica e a anilise musical.

O exame epistemoldxico e semio-
léxico da anilise debe considerar tres
instancias8: o obxecto musical, a meta-
linguaxe e a metodoloxia da anilise.
Asemade, as anilises musicais son
diverxentes segundo a sua finalidade,
segundo o obxecto —pddese analizar
unha obra illada, mais tamén un frag-
mento dunha obra ou un conxunto de
obras, ou ben un aspecto particular da
obra, e estudialos de acordo cos diferen-
tes parametros da stia organizacién— e
segundo os métodos, que aumentan de
forma moi importante gracias 4 profesio-
nalizacién da anilise.

3. METODOLOXIAS DA ANALISE MUSICAL

A introduccién de novas metodo-
loxias na analise musical é un fenémeno
que se desenvolveu 6 longo do século
XX en Europa e Estados Unidos, e que
comezou a se implantar en Espafia s6 na
ultima década. Estas metodoloxias per-
miten aborda-la obra musical desde pers-
pectivas diferentes, baseadas nalgins
casos en métodos tomados de disciplinas
préximas. O problema estd en saber eli-
xir un método entre os posibles. E a par-
tir disto xorde unha nova posibilidade de
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traballo: a comparacién entre as diversas
metodoloxias de analises.

Para Jean Molino?, o método ana-
litico baséase no método cartesiano de
divisién, simplificacién e enumeracion:
«Todo o método reside na posta en orde
e a disposicion dos obxectos cara és que
hai que volve-la ollada do espirito para
descubrir algunha verdade. E observaré-
molo fielmente se reducimos por graos
as proposiciéns complexas e escuras a
proposiciéns mais simples, e se a conti-
nuacién, partindo da intuicién das madis
simples de todas, intentamos elevarnos
polos mesmos graos ata o coflecemento
de tédalas outras»10. O analista illa arbi-
trariamente un obxecto do contexto infi-
nito no que se insire; busca unidades,
inventaridndoas, e intenta construir un
modelo do obxecto gracias a estas unida-
des e 4s regras das stias combinacions.

O analista constrtie un modelo do
seu obxecto a partir da combinaciéon de
elementos. Pero o obxecto musical,
como todo obxecto simbélico, posie
unha triple dimens6n de existencia:
como resultado dunha estratexia de pro-
duccién; como obxecto presente no
mundo, con independencia das stas ori-
xes e funcién; e como fonte dunha estra-
texia de recepcién, no momento en que
publicos diversos escoitan a mesma
musica e reaccionan fronte a ela. Xorde
asi a triparticiéon exposta por Jean
Molino e sistematizada por Jean-Jacques
Nattiez, que distingue na anélise musi-
cal unha triple vertente: nivel poiético,

8. Jean-Jacques Nattiez (1987): Musicologie génerale et sémiologie, Parfs, Bourgois, 169-171.

9. Jean Molino (1989): «Analiser», Analyse musicale, 3° trimestre, 12.

10. René Descartes : Regra V das Regras para a direccion do espirito, cit. por Molino, o. ¢it.
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ou conxunto de elementos relacionados
co compositor e a produccién da obra
musical; nivel neutro, ou da obra musi-
cal en si; e nivel estésico, relacionado
coa interpretacion e maila percepcién da
obra musical polo ointe. Jean Molino
prefire, por razons epistemoloxicas, illa-
la analise do nivel neutro da dos outros
dous: «Nada nos permite deduci-las pro-
piedades dun nivel a partir das propieda-
des doutro nivel: a anélise do nivel neu-
tro non nos pode da-las reaccidéns
posibles do lector fronte a un texto mdis
do que nos poida da-lo sentido querido
polo autor. O obxecto simbdlico ten
unha estructura triple, irreductible a un
calquera dos seus compofentes»!1l. Non
obstante, para Nattiez, «a partir da ana-
lise do nivel neutro é posible para o
music6logo propofier consideraciéns de
caracter estésico e poiético, pois que o
musicologo ten por si mesmo cofiece-
mentos e intuiciéns sobre os procesos
poiéticos do compositor e 0s procesos
perceptivos en xeral»12, O analista ten
que considera-las tres facetas desta tri-
particion; e ainda que cando se aproxima
por primeira vez a unha obra musical
esta nunha posicién estésica, 6 mesmo
tempo opera con recursos adquiridos que
lle permiten, a través do recofiecemento
de estructuras, chegar a outro nivel, o da
teoria e conecemento cientifico.

Da forma de contempla-las rela-
ci6éns entre o obxecto musical e os tipos
de procesos analiticos, resultan seis
situaciéns analiticas diferentes:

1. Estudio da obra inmanente:
analise do nivel neutro. A partir dunha
metodoloxia explicita ou implicita, ocud-
pase s6 da configuracién inmanente da
obra musical. A esta categoria pertencen
as andlises de Pierre Boulez ou a set-the-
ory de Allen Forte.

2. Analise que parte do nivel neu-
tro para obter conclusidns sobre o poiéti-
co. Nattiez denominaa poiético inducti-
va. E moi frecuente na andlise musical.
O problema estd en que 4s veces se
obtén unha cantidade tal de procede-
mentos recorrentes nunha obra ou un
conxunto de obras que non é facil dar en
crer que 0 compositor os pensase. A opi-
nién do musicélogo queda conformada
polo que cofiece doutras obras do mes-
mo compositor ou do estilo da época.

3. Analise que parte do nivel
poiético para obter conclusiéns sobre o
nivel neutro. O music6logo analiza a
obra 4 luz da informacién tirada de
documentos poiéticos como son cartas,
declaracions de intencidns, ensaios ou
borradores. Nattiez denominaa poiético
externa, porque a denominacién «poiéti-
co deductiva» seria incorrecta. A esta
categoria pertencen as andlises estilisti-
cas da obra de Beethoven realizadas en
1922 por Paul Mies basedndose nos
bocetos musicais do compositor.

4. Anilise que parte do nivel neu-
tro para obter conclusiéns sobre o estésico.
O estésico inductivo é o outro caso anali-

11. Jean Molino (1988): «L'analyse du pogme, ou le sentiment des choses», en Infroduction & Ianalyse linguistique de la poésie, Paris, Presses

Universitaires de France, vol Il.
12. Jean-Jacques Nattiez, o. cit,, 176.
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tico mais frecuente; pois, nas madis das
andlises en que se busca a pertinencia da
percepcién, o musicologo erixese en cons-
ciente colectivo dos ointes e decreta que é
o que se oe. Fundase na introspeccién per-
ceptiva ou nas ideas xerais sobre a percep-
cién. E incltiese nel toda a obra de Meyer.

5. Analise que parte dunha infor-
macién recollida a través da audicién
para intentar saber como se percibiu a
obra. Este tipo de analise é a que utiliza
a psicoloxia experimetal da musica e as
ciencias cognitivas.

6. Analise que intenta ser perti-
nente tanto no nivel neutro coma no
poiético e estésico. O mellor exemplo
desta situacién € a teoria schenkeriana,
pois Schenker pretendeu apoiarse nos
ensaios de Beethoven e considerou que
as obras deberian ser tocadas e percibi-
das, ainda que a sta estésica é inductiva.

O esquema das seis situacions da
andlise musical permite determina-lo
alcance real dunha anélise dada, isto ¢, a
sta pertinencia, asi como que tipo de
analise pode ser mdis conveniente reali-
zar entre as posibilidades existentes.

3.1, Métodos tradicionais de anélise

3.1.1. Estudio da forma musical

Analiza-la forma dun novo frag-
mento consiste en asimilalo a un prototi-

13. Charles Rosen (1986): £/ estilo cldsico, Madrid, Alianza Musica (1971).

14, 1d. (1987): Formas de sonataBarcelona, Labor (1980).

po preexistente, formal (formas binarias,
ternarias, etc.) ou histérico-estilistico
(sonata, rondd, aria da capo, etc.). Os ele-
mentos temdticos denominanos letras
correlativas, con subindices, e o resto da
musica considérase como non tematica
ou transicional. Cada forma musical his-
térica queda definida como unha ordena-
cién ou permutacién especifica de unida-
des temaiticas, asociadas a 4reas tonais.
Estas andlises estaban dirixidas 6s estu-
diantes de composicién, que aprendian a
disciplina encaixando as obras dentro des-
tes moldes, con frecuencia pouco exactos,
6 tempo que despreciaban as obras que
non respondian a tales estructuras. No
século XX, este estudio seguiuno en Gran
Bretafia Donald Tovey. Pero, desde princi-
pios de século, os analistas son conscien-
tes da non existencia real das formas que
definen os libros de texto. A anilise for-
mal recuperouna Charles Rosen, en El
estilo cldsicol® e Formas de sonatal#.
Para Rosen, a forma sonata presenta non
s6 un modelo de superficie sen6n tamén
un “drama” tonal: baseado nunha tonali-
dade principal, consonante, e tédalas
demais, disonantes, € en materiais temati-
cos asociados coa tonalidade estructural.
De ai as ideas de disonancia estructural e
equilibrio formal, actualmente admitidas
polas diferentes vias analiticas.

3.1.2. Representacion harménica

A forma tradicional da anilise
consistia en transcribir, de forma simpli-
ficada, a estructura harménica. A nota-



ci6n harmoénica é analitica en canto rea-
liza a omisién de estructuras harmoni-
cas e relaciona diferentes elementos da
obra musical. Existen varias formas de
representacién harmoénica:

a) Baixo cifrado. Esta escritura
non distingue os acordes das forma-
ciéns que resultan da presencia de
notas de paso, nin recoflece as cone-
xi6éns entre un acorde en estado funda-
mental e o mesmo invertido. De ai que
o baixo cifrado non sexa un instrumen-
to de analise, xa que non achega crite-
rios reais para decidir que é madis
importante e que € menos.

b) Numeros romanos. Refiren o
baixo dun acorde 4 ténica da obra ou da
pasaxe, e indican os cambios de posicién
dun mesmo acorde. Ofrece unha andlise
6 defini-los acordes esenciais e omiti-los
que non o son, pero non recolle modelos
lineais da musica.

c) Contrapunto de Fux, ou de
especies. Sen ser un método analitico,
achega unha aproximaci6n 6 contido
da obra musical. Influiu nos analistas
de comezos do século XX. A implica-
cién analitica vén dada 6 considera-las
disonancias como elaboraciéns lineais
de formaci6ns harmonicas madis sim-
ples. Pero o contrapunto de Fux sé
manexa sucesiéns inmediatas dunha
nota 4 seguinte, sen enteder nin expli-
ca-las relacions harmoénicas a longa
escala e lineais.
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3.1.3. Sintaxe musical

A teoria sintdctica musical reci-
biu como herdo da lingiiistica a dificul-
tade terminoléxica para diferencia-los
conceptos de frase e periodol5, distin-
cién que se remonta ¢ século XVIIL. No
XIX elaboraronse asemade dous concep-
tos de periodo derivados de duas discipli-
nas lingiiisticas: a Retérica, coa sia pro-
sa caracteristica, e a Poética, que recorre
a regras da versificacién. A teoria retéri-
ca desenvolvida por Kock define o perfo-
do como o elemento que, con indepen-
dencia da stia duracién, finaliza nunha
cadencia formal. A teoria poética, pola
contra, fai repousa-lo periodo sobre unha
correspondencia métrica entre un pri-
meiro e un segundo membro. A diferen-
ciacién tonal das dias partes e a sta
correspondente métrica constitien os
criterios mais evidentes do periodo;
mais non son os unicos, pois Adolf B.
Marx describe un «periodo cun conse-
cuente libre». Xa no século XX, para
Erwin Ratz, o periodo 4+4 componse de
un antecedente e un consecuente; o
antecedente finaliza, como norma xeral,
nunha semicadencia; o consecuente
comeza coma o antecedente e conclde
sobre unha cadencia perfecta. A frase de
oito compases (2+2+4) componse dunha
sucesién de dias medidas, da stia repeti-
cién e dun desenvolvemento en catro
compases. Erwin Stein, pertencente
igual ca Ratz ¢ circulo de Schoenberg,
sostén que ¢é a estructura do antecedente
a que resulta determinante dunha repeti-

15. C1. Carl Dalhaus (1988): «Phrase et période: contribution & une théorie de la syntaxe musicale», Analyse musicale, 4° trimestre.
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cién, dunha variante ou dunha secuen-
cia no interior mesmo do antecedente.
Theodor Wiechmayer substituiu o termo
«frase» polo de «grupo de frases», para
“separa-la idea de periodo do concepto
inherente 6s termos «antecedente» e
«consecuente». Se o periodo estd carac-
terizado pola analoxia motivica e a dife-
renciacién tonal das suas partes, hase
atopar no grupo de frases ou ben unha
ausencia de relacién entre os seus com-
pofientes ou un paralelismo. O fallo
mais aparente desta teoria reside na fra-
xilidade da sua l6xica interna.

3.2, Andlise schenkeriana

«Analise eschenkeriana» é un
termo global, que inclte tanto as técni-
cas desenvolvidas por Heinrich
Schenker en Alemaria antes da Segunda
Guerra Mundial como a visién dos seus
discipulos americanos, definida de
maneira especial a partir de Der freie
Satz [A composicion libre), amais da
analise neoschenkeriana, que exp6n uns
novos fundamentos tedricos.

Schenker tivo o mérito de cons-
trui-la teorfa mais sintética ata hoxe do
fenémeno tonal, pofiendo en pé de igual-
dade o contrapunto e a harmonia, e
incluindo implicaciéns ritmicas, métri-
cas ou formais case por completo ausen-
tes das mais das teorias da musica tonal
dese periodo. Por mdis que se lle poida
reprochar que non estudiase o ritmo ou a
forma, as sdas teorfas permitiron un tra-
ballo fructifero dos seus seguidores sobre
estes temas. Destaca o cardcter eminen-

temente musical da aproximacién schen-
keriana, que explica a stua forma de dece-
lera-las lifias contrapuntisticas subxacen-
tes, que pon en relacion coas ideas de
continuidade e da gran lifia.

As estructuras esenciais da musi-
ca son o acorde triada e o seu desdobra-
mento lineal por medio da arpexacién e
a través de notas de paso e auxiliares. A
estructura fundamental de calquera obra
tonal pode ser resumida nun descenso
melédico por graos conxuntos da lifia
superior, desde 8, 5 ou 3, sempre dentro
dunha tinica oitava, sobre un esquema
harmoénico ténica-dominante-ténica. A
coherencia na obra musical radica na
presencia de formaciéns de escala
ampla, determinantes dun movemento
global de descenso por-graos conxuntos
dunha melodia estructural. A obra musi-
cal xustificase por un movemento de
duas lifias contrapuntisticas: unha melo-
dia fndamental ou Urlinie, e un baixo
resultante, Ursatz ou estructura funda-
mental. Os resultados da analise schen-
keriana preséntanse en graficos super-
postos. O superior indica o «nivel
profundo» da estructura da composicion;
os centrais, o «nivel medio»; e o inferior,
o «nivel superficial», 0 mais parecido 4
partitura. Obviamente, a estructura fun-
damental é unha abstraccién que se afas-
ta da experiencia auditiva da obra musi-
cal. A analise propiamente dita ten lugar
no nivel ou niveis medios, e mostra as
relaciéns entre o nivel profundo e o
superficial.

Noutras verbas, a andlise schen-
keriana consiste na interrelacién entre



as lifias superficiais da miusica —que
poden ser continuas ou discontinuas,
directas ou indirectas, diaténicas ou cro-
maticas, e que poden cambiar de rexis-
tro— e as voces imaxinarias do nivel
profundo, que ¢, por definicion, conti-
nuo, directo, diaténico e sen cambios de
rexistro. A concepcién da forma, para
Schenker, é a dunha dialéctica entre o
irreversible —a continuidade cara a
unha fin da lifa fundamental— e a
superficie articulada da composicion,
coas suas disxunciéns e repeticions.
Entre os aspectos sen concretar da
teorial6, salientan a falta de definicién
do ntimero de niveis € a estructura da
lifa fundamental: se a lifla fundamental
s6 comporta notas de acorde de ténica e
notas de paso, compre concluir que a
nota pentltima, o 2, é tamén unha nota
de paso. Daquela, a arpexacién do baixo,
da que a dominante V se considera como
consonante, pertence a un nivel de
transformacién no que a nota de paso
disonante se transforma en consonancia,
polo que a estructura fundamental com-
portaria dous niveis en si mesma.

Felix Salzer, que foi con Oswald
Jonas e Ernst Oster alumno directo de
Schenker, contribuiu 6 desenvolvemento
da teoria en Estados Unidos co seu libro
Audicién estructurall’. A obra de Salzer
sistematiza a teoria schenkeriana e abor-
da as explicaciéns desde un nivel mdis
elemental, buscando educa-lo oido no
sistema tonal. Pretende tamén estende-la
teoria schenkeriana a outras linguaxes

Metodoloxfa da andlise musical 27

musicais diferentes da tonal. A obxec-
cién principal 4 presentacién de Salzer €
que o ointe non pode ir cara a atrds, non
pode determina-la tonalidade principal
dunha obra ata escoitala completa, polo
que a resposta a esta cuestion € restros-
pectiva. E igual ocorre co rexistro absolu-
to. De ai que a andlise schenkeriana —
incluindo a de Salcer— non poida ser un
modelo verbo da forma en que a musica.
¢ experimentada polo ointe.

A critica 4 metodoloxia schenke-
riana realizouna Eugene Narmour no
seu libro Beyond Schenkerism!8. A
obxeccién fundamental é a existencia da
Ursatz como orixe e determinante da
significacién musical da obra, do plan
inicial e do conxunto de forzas conduc-
toras. Se todo o contido da musica tonal
estd determinado pola Ursatz, a teoria
schenkeriana nega toda posibilidade de
cambio, xa que ningunha obra pode ser
orixinal para altera-la forma previa, a
estructura do nivel profundo. As prolon-
gaciéns nunca se converten en estructu-
ras fundamentais. A Ursatz permanece
inmune 4s transformacions. Calquera
potencial xenuino que unha peza tivese
para transforma-la tonalidade, non pode
ser acomodado na teoria schenkeriana.
Nesta teoria, o analista decide que nota
é a primaria da Urlinie, e desde ent6n
«unicamente ten que segui-los esque-
mas de asimilacién 6 face-las reduccioéns
analiticas»19. Visto que a teoria schen-
keriana favorece exclusivamente o
aspecto sincrénico, € posto que o poten-

16. Cf. Nicolas Mesls (1993): Heinrich Schenker, une introduction, Ligge, Mardaga.
17. Felix Salzer (1990): Audicdn estructural. Coherencia tonal en la milsica, Barcelona, Labor (Structural Hearing. Tonal Coherence in Music, 1952).
18. Eugene Narmour (1977): Beyond Schenkerism. The Need for Alternatives in Music Analysis, Chicago, University of Chicago Press.

*19.1d., ib, 43.
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cial non tonal —o que cando se realiza é
asimilado finalmente polo sistema
tonal— non aparece na andlise, o
“schenkergrama” é s6 unha ferramenta
parcial para o music6logo, por ser un

método non operativo historicamente.

A metodoloxia schenkeriana aca-
dou notable difusién en Estados Unidos, e
foi incluida en universidades e conservato-
rios dentro de disciplinas co titulo
«Anilise de musica tonal» ou «Forma e
andlises». O proposito de Allen Forte e
Steven Gilbert 6 escribiren en 1982 a sta
Introduccién d andlise schenkeriana?0 foi
proporcionar un texto para estes cursos.
Despois de expofier conceptos basicos
como a conduccién da voz, aplicanse as
ideas schenkerianas 4 anilise de obras de
curta dimensién, ou fragmentos de obras,
ata as obras mdis extensas, para rematar
coas grandes formas. As precisions realiza-
das por Forte permiten, sen modifica-la
teoria, explicitar con claridade as estructu-
ras ritmica, métrica e mel6dica do motivo.

A Célestin Deliege débese a pri-
meira presentacién da teoria schenkeria-
na en francés, publicada en Les fonde-
ments de la musique tonale?l, onde
defende unha perspectiva pos-schenkeria-
na. Segundo Deliege, Schenker nunca
describiu a sua teoria e, de feito, as suas
prescriciéns son normativas. Schenker
define unha sintaxe na que, por primeira
vez, a xerarquia tonal non aparece exclu-
sivamente segundo unha perspectiva

lineal, senén a través de niveis de percep-
cién e de elaboracién do proceso musical.
De rexeita-la teoria schenkeriana, a an4li-
se s6 serd unha descricién do que desco-
bre a intuicién do observador; dito doutra
maneira, unha lectura da estructura de
superficie que, como moito, a fragmente
en conxuntos e subconxuntos xustapos-
tos. Por oposicién, un procedemento ana-
litico que toma o seu obxecto na totalida-
de, na amplitude dos seus niveis
—Schenker falaba de niveis de prolonga-
cién— é un procedemento que penetra
nos aspectos subxacentes do obxecto.
Aqui esta o sentido profundo dun proce-
demento analitico 6ptimo e ideal.

En Les fondements de la musi-
que tonale establécense as bases dunha
analise pos-schenkeriana, con estas pre-
misas bésicas:

1. E unha analise por reescritura,
pois a teoria substitue a descricion verbal.

2. Esta reescritura é o resultado
dunha reduccién léxica.

3. Esta reduccion expresa a pro-
gresion harmoénica e contrapuntistica do
proceso musical obxecto da analise.

4. A restitucion da estructura
harménica e contrapuntistica establéce-
se sobre un nuimero n de niveis, depen-
dentes estricta e exclusivamente do
modo de recursividade dos patréns ou

20. Cf. Forte, Allen, e Steven Gilbert (1992): Introduccidn al andlisis schenkeriano, Barcelona, Labor (Introduction to Schenkerian Analysis,

Norton, 1982).

21. Célestin Delibge (1984): Les fondements de la musique tonale, Parfs, Lattes.



modelos harménicos e melddicos obser-
vables. Deliege describe cinco regras de
base da reescritura: recursividade dos
patréns harménicos, recursividade das
lifas fundamentais, interrupcién, nota
vecifia e xénese das tonalidades. A lifia
fundamental traduce o movemento de
resolucién da disonancia, que se produce
por segundas descendentes cando non
esta diferida. A relacién consonancia /
disonancia / consonancia é o principio
de funcionamento da tonalidade, e a
Urlinie é un artificio de procedemento.

3.3. Andlise ritmica

A maior parte das teorias sobre o
ritmo refirense a unha concepcién xerar-
quica, tanto no caso de que os elementos
vaian de madis sinxelos a mdis comple-
x0s coma no contrario. Resulta dificil
defini-lo ritmo 22, ¢ existir ddas propos-
tas fundamentais sobre a cuestion: por
un lado, a visi6n do ritmo a pequena
escala, como unha combinacién das uni-
dades mais simples —nalgunhas teorias,
indivisibles— do discurso musical, con-
fundindose 4s veces con metro e tempo;
por outro, o ritmo como estructura glo-
balizadora, na que se integran elementos
melédicos, harménicos e formais.
Segundo Vincent D’Indy, a idea do ritmo
«aplicase non s6 4 duracién relativa dos
sons, senén ademais 4s suas relaciéns de
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intensidade e incluso de altura»23; e
como sinala Eric Blom, «no seu senso
mais amplo, a plabra ritmo comprende
todo o relativo en musica 4s cuestions
dependentes do tempo, tales como o
metro, a divisién axeitada da musica en
compases, a distribucién e equilibrio das
frases, etc.»24. De aqui que varias teorias
amplien o concepto de ritmo non s6 a
niveis diferentes da estructura dunha
peza, senén 4 forma dun movemento ou
unha obra na sua totalidade.

Os traballos cldsicos sobre o rit-
mo relaciénano coa prosodia métrica
grega. O tratado de Koch Versuch einer
Anleitung zur Composition?® fala xa do
termo «metro» como «prestado da poe-
sia», e describe os pés ritmicos troqueo,
iambo, espondeo, pirrico, dactilo, ana-
pesto, tribraco, moloso, anfibraco,
baquio, antibaquio e crético ou anfima-
cro. Un dos estudios especificos sobre o
ritmo foi o de Mathis Lussy, Le rhytme
musical, son origine, sa fonction, son
accentuation?6, onde o ritmo é o resul-
tado dunha sintese de compases. Para
Lussy, o ritmo «ten a potencia de coordi-
nar unha serie de sons, unha serie de
compases e de imprimir a este conxunto
o caricter de entidade, de individualida-
de e de impregnarlle un elemento inte-
lectual». Asemade, relaciénase a acen-
tuacién co sistema tonal e o compds, €
definese o ictus.

92, Nattiez (1987): Musicologie générale et sémiologie, Paris, Christian Bourgois Editeur.

23.1d. ib., 321.

24. E. Blom (1958): <Ritmo», Diccionario de la misica, Bos Aires, Editorial Claridad, 666.

25. Adam F. Bihme (ed.), Leiprig 1782, 1787, 1793. Véxase a edicién moderna a cargo de Nancy Kovaleff Baker (1983): Heinrich Christoph Koch.
Introductory essay on composition, Nova Haven e Londres, Yale University Press.

26.Mathis Lussy (1883): Le rytme musical, son origine, sa fonction, son accentuation, Parfs, Heugel. Unha parte desta obra publicouse en espafiol
(1928) co titulo «Concordancia entre el compés y el ritmo- como apéndice 6 Fraseo musical de Hugo Riemann, Barcelona, Labor, 169-202.
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De H. Schenker: "Das Meisterwerk in der Musik", i (1925). "Urlinie-Tafeln", graph between pp.61 and 62

O musicélogo Hugo Riemann,
creador dos conceptos de dindmica e agé-
xica, fala en varias das stias obras do rit-
mo como factor de elaboracién e xerar-
quizacién da forma musical, procurando
a sda relacion co fraseo e a interpretacién
da obra musical. Riemann estd moito
mais préximo 4 sintese do gran ritmo ca
a criterios de segmentacion. A sda dife-
renciacion entre ritmo, métrica e compas
marca a pauta de referencia sobre o tema.
En Elementos de estética musical2” defi-
ne a calidade ritmica a partir das sensa-
cions dos ritmos naturais humanos. Na
sta Teoria xeral da muiisica?® incide no
aspecto sintético, determinando as sime-
trfas nas agrupacions de dous compases-

semiperiodo-periodo, para despois definir
frase e motivo. En Sistema da ritmica e
métrica musical, de 1904, amais da
demostracién dos valores de expresion,
da ritmica e a métrica, desenvolve leis de
interpretacién. En Fraseo musical?? xus-
tifica o peso ou schwer de cada un dos
oito motivos (compases) do periodo nor-
mal ou simétrico e distingue dous tipos
de motivos: os de compds e os de subdi-
visién, de primeiro, segundo e terceiro
grao. Estas ideas han ser retomadas tanto
por Cooper € Meyer coma por Lerdahl e
Jackendoff.

Nos anos sesenta, Meyer e
Cooper consideran o ritmo como inte-

27. Hugo Riemann (1914): Elementos de estética musical, Madrid, Danie! Jorro.

28. Id (1928): Teorfa general de la mdsica, Barcelona, Labor.
29. 1d. (1928): Fraseo musical, Barcelona, Labor.



gracién de melodia, harmonia, timbre,
dindmica, etc.30. Na sua teoria poderia-
mos atopar un compofiente prolongacio-
nal ritmico, pero a relacién madis clara é
coa xerarquizacién de Riemann. O mes-
mo tempo, hai un compofiente psicolo-
xico e estésico, desde o momento en que
Meyer valora a organizacién de estructu-
ras no ointe, 6 que pide cualificacién e
unha relacién co behaviorismo3! en con-
ceptos como o esperado, o escoitado € a
frustracién. O método parte da segmen-
tacién ritmica e xerarquiza unidades de
distintos niveis, desde a agrupacion ele-
mental dun tnico acento ritmico.
Adéaptase a nomenclatura da prosodia
grega e os modos ritmicos medievais
(troqueo, iambo, anfibraco, anapesto,
déctilo). O método pasa dos niveis arqui-
tecténicos mais sinxelos 6s de maior
complexidade, ata chegar 4 globalidade
da obra. En cada nivel amodsase a
influencia que sobre o ritmo ten a dura-
ci6n, a melodia, a articulacién, a diné-
mica, a instrumentacién e o acompaia-
mento, amais de pares de factores como
separacién e proximidade, similaridade e
diferencia de estimulo, acento e non
acento, etc.

O ointe cualificado, 6 escoita-la
obra, é capaz de anticipa-lo curso dos
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eventos musicais e, 6 mesmo tempo, de
compara-lo que escoita co que espera
0ir32, Pero non podemos saber que unha
agrupacién o é realmente ata que esta
completa. Nos niveis arquitectonicos
mais baixos, o recofiecemento deses gru-
pos é instantdneo, polo que, de feito, son
un elemento que carece de importancia
operativa; mais asumen unha importan-
cia meirande na anilise dos grupos rit-
micos amplos. A coherencia dos grupos
ritmicos de nivel mdis alto debe ser ato-
pada a través de tres vias: busca de pivo-
tes ritmicos, fusién e xerarquizacién
piramidal de estructuras. De ai que se
suxira a simplificacién ritmica como
elemento auxiliar para a identificacién
de estructuras, preludiando algunhas
técnicas de Lerdahl-Jackendoff. As teori-
as de Meyer sobre o ritmo e as relaciéns
xerdrquicas son continuadas en
Explaining Music 33; e as criticas a estas
teorias, debidas a Cone34, Lerdalh e
Jackendoff35, Lester3¢ e Cook37, coinci-
den no problema desta metodoloxia
fronte a pasaxes que non responden 6
modelo prosédico dun acento por unida-
de, o que orixina que se combinen no
mesmo grafico unidades de niveis dife-
rentes. Ademais, a xustificacién dos gra-
ficos resulta 4s veces intuitiva, sendo
dificil a sta reproductibilidade.

30. Grosvenor Cooper e Leonard B. Meyer (1960): The Rhythmic Structure of Music, Chicago, The University of Chicago Press, 117.
31, Jonathan Dunsby e Amold Whittall (1984): Music Analysis in theory and practice, Londres, Faber, 94.
32. Retomase aqui o concepto de «ointe cualificado~, exposto por Meyer en (1956): Emotion and meaning in Music, Chicago, The University of

Chicago Press.

33. Leonard B. Meyer (1973): Explaining Music, Chicago, The University of Chicago Press.
34, Edward T. Cone (1968): Musical Form and Musical Perfomance, Nova York, Norton.
35. Fred Lerdahl e Ray Jackendoff (1987): A generative Theory of Tonal Music, Cambridge, Massachussets, The Massachusets Institute of

Technology Press.

36. Joel Lester (1986): The Rhythms of Tonal Music, lllinois, S. Illinois UP,
37. Nicholas Gook (1987): A guide to Musical Analysis, Londres, Dent e Sons.
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Ainda que o pardmetro ritmico €
un elemento marxinado na andalise
schenkeriana, Carl Schachter38 combi-
nou esta metodoloxia coa busca dunha
reduccion duracional. Para Schachter, o
ritmo musical ten duas fontes: a divi-
sién do tempo e as periodicidades do sis-
tema tonal inherentes na equivalencia
da oitava, funciéns escalares, disonan-
cias que resolven as consonancias, melo-
dia e harmonia. Para referirse a ambos
compofientes, emprega 0s termos ritmo
duracional e ritmo tonal. Aplica unha
notacién analitica que combina unha
relacién duracional cunha reduccién
schenkeriana do contido tonal. A reduc-
cién duracional mostra unha organiza-
cién de “hipercompases”, en termos de
Edward Cone3?. Non obstante, en deter-
minados niveis, as duraciéns reducidas
poden suxerir un tempo diferente 6 real,
producindo un grafico distorsionado.
Polo tal, este método s6 debe ser usado
cando revele elementos importantes da
peza de forma mdis clara ca outros,
renunciando a un afin universalista e
cuestionando a stia validez.

Célestin Deliege, que parte do gru-
po anacrusa-acento-desinencia descrito
en 1944 por Messiaen na stia Tecnique de
mon langage musicale?0, relaciona o rit-
mo coa prosodia a cinco niveis: posicién
métrica das figuras, anacrusa ou desinen-
cia sobre acento métrico, acentos arsico e
desinencial, grupos 4rsico, acentual e

desinencial, e aplicacién das marcas ana-
crusa, acento e desinencia. A regra de
prosodia explica a estructura superficial e
permite a interpretacion.

Un dos estudios mdis recentes
sobre o ritmo é o de Lerdahl e
Jackendoff4l. Tras diferenciar grupo de
metro, describen as estructuras de grupo.
A agrupacién estructural é xerdrquica,
non interseccional, recursiva, e cada gru-
po debe comporierse de elementos conti-
guos. As agrupaciéns funcionan por regras
de similaridade e proximidade. Existen
tres clases de acento: fenomenoléxico,
estructural e métrico. Os grupos non reci-
ben acentos métricos e as pulsaciéns non
pertencen a ningin grupo determinado.
Con isto defirese da vision de Cooper e
Meyer, que integraban nos seus graficos
acentos prosodicos e agrupaciéns. A agru-
pacién € o aspecto no que o intérprete
pode establecer maior influencia no ointe.
A visién de Lerdahl e Jackendoff, 6 tempo
que incorpora teorias anteriores, pretende
fixar criterios de segmentacion a partir do
ritmo que xustifiquen a estructura € a
direccionalidade da obra musical, para
realizar asf unha andlise mdis xenerativa.

3.4, Andlise motivica

A busca da recorrencia motivica e
a sta transformacién converteuse nunha
das técnicas mads influentes da analise

38. Carl Schachter (1980): «Rhythm and Linear Analysis, Durational Reduction», The Music Forum, vol V, Nova York, Columbia Universyti Press,
197-232. 0 artigo enlaza co titulado (1976): «Rhythm and Linear Analysis: A Preliminar Study», The Music Forum, vol IV, Nova York, Columbia

Universyti Press, 281-334.

39. Edward Cone (1968): Musical Form and Musical Perfomance, Nova York, Norton, 79-80.

40. Parfs, Leduc, 1955.

41, Lerdahl e Jackendoff (1987): A generative Theory of Tonal Music, Cambridge, Massachussels.



gracias 6s traballos dos discipulos de
Schoenberg, maiormente de Rudolf Reti
e Hans Keller. Reti42 basea a stia andlise
na presencia de motivos que xustifican a
estructura da obra e a dotan de coheren-
cia interna. A forma tradicional non
explica por que un tema pertence a unha
obra ou un movemento a unha sinfonia;
os elementos que vinculan eses temas a
unha obra, ignorados pola anilise tradi-
cional, son os motivos. Nunha obra
coherente, as distintas partes estdn cons-
truidas a partir do mesmo conxunto de
motivos. Reti describe o plan arquitecto-
nico como «método de forma-los moti-
vos e temas desde o principio, de forma
que, transformandoos de maneira apro-
piada no transcurso da obra e conducin-
doos finalmente a unha resolucién, coma
se fose unha historia ou unha trama
arquitecténica, se desenvolvan e conver-
tan a todalas formas da composiciéon en
parte e expresiéon dunha unidade
maior»43. A analise motivica estudia o
proceso compositivo que orixinou a obra,
reconstruindo a suia estructura loxica ou
psicoléxica. As referencias teméticas
ocultas non son fendémenos casuais,
senén que proban a decisién consciente
de autores como Beethoven. Isto é mdis
dificil que ocorra no caso doutros compo-
sitores cldsico-roméanticos, nos que o tra-
ballo motivico foi menos coidado. As
conclusiéns das analises de Reti refirense
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mais 4 natureza do proceso de composi-
cién ca 4 obra particular.

A partir de aqui, realizdronse estu-
dios que integran as metodoloxias motivi-
ca e schenkeriana, tomando os sistemas de
analises como ferramentas. Os traballos
realizdronse tanto desde a analise de
Schoenberg —dentro do contexto de
Milton Babbit— coma desde a schenkeria-
na —onde destaca o estudio de Charles
Kurkhart44—. En Beyond Orpheus*>,
David Epstein parte do concepto grundges-
talt (estructura basica) de Schoenberg, e
toma da metodoloxia schenkeriana a sim-
plificacién melédica e a direccionalidade
do movemento. As anailises de Roger
Kamien?6, pola sta parte, baséanse na
visién schenkeriana, utilizada para revelar
relaciéns motivicas entre secciéns nas que
o aspecto superficial é diferente. Kamien
menciona o ancheamento motivico pro-
gresivo?” como medio de unificacén sec-
cional. Un motivo de primeiro plano pode
ser «expandido para abranguer unha exten-
sién considerable de nivel medio». Esta
afirmacién, tomada de Schachter?8, enlaza
ambos tipos de propostas.

3.5. Teoria de conxuntos

O obxectivo da set-theory €, en
palabras do seu creador, Allen Forte,

42. Rudolph Reti (1967): Thematics models in Beethoven's Sonates, Londres, Faber.

43.1d., ib, 141.

44. Charles Kurkhart (1978): «Schenker’s motivic parallelisms», Journal of Music Theory, 22.

45. David Epstein (1977): Beyond Orpheus. Studies in musical structure, Oxford, Oxford University Press.

46. Roger Kamien (1976): «Aspects of Recapitulation in Beethoven Piano Sonatas», The Music Forum, 4.

47.1d.; «Aspects of Motivic Elaboration in the Opening Movement of Haydn's Piano Sonata in C# minor~, en David Beach (ed.) (1983): Aspects of

Schenkerian Theory, Nova Haven, Yale University Press.

48, Carl Schachter (1976): «Rhythm and Linear Analysis: A Preliminar Study», Te Music Forum, 4.
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«establecer un marco para a descricion,
interpretacion e explicacion de calquera
composicién atonal»4. O seu propoésito
¢ completar, a través dun método for-
malizante, o marco analitico no medio
atonal, no que a metodoloxia schenke-

riana non ¢ valida. Como non conece-
mos con exactitude o funcionamento
da musica atonal, non sabemos se unha
nota é ou non ¢ esencial, polo que non
podemos aplicar directamente criterios
de simplificacién. Para non facer selec-
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cions inapropiadas de notas, € conve-
niente buscar relaciéns estructurais
dentro do contido completo de cada
seccion considerada como unidade har-
moénica de segmentacién. Mediante
unha notacién numérica identificanse
as inversions e transposiciéns de notas,
a inclusién, a inclusién por transposi-
ci6n, a inclusién por inversion e a com-
plementariedade. Allen Forte sistemati-
za nunha lista de douscentos oito
elementos todalas clases posibles de
alturas (pitch class formations) que
poden aparecer nunha obra atonal, con-
siderando como formaciéns os grupos
entre tres e nove notas, e reducindo
tédalas transposiciéns posibles dun
conxunto de notas a unha soa. Forte
describe regras de clasificacién taxono-
mica de conxuntos de notas, operativas
para identificar estructuras coa axuda
dun ordenador, mais que tamén se
poden aplicar directamente. O risco do
sistema € a posibilidade de manipula-la
segmentacién da que dependen os
resultados, ainda que o feito de que o
analista da set-theory vexa o que desexa
ver, non significa que a analise non
sexa valida ou que non tefia sentido, xa
que a andlise, mais ca rigorosamente
cientifica, ten que ser musical. Resulta
boa, coma tédalas anélises, se € util, e
mala se non o é. De af que as criticas de
Marcel Mesnage50 pola sua falta de
rigorosidade cientifica ou as de Célestin
Deliege5! pola ausencia de resultados
fronte a algunhas obras deban ser consi-
deradas no seu xusto termo.
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3.6. Andlise semidtica

A analise semiética, derivada da
lingtiistica, busca formular unha sintaxe
da musica, establecendo as regras de dis-
tribucién das unidades significativas
nunha obra ou un repertorio. Para isto,
divide a cadea de musica nos seus com-
pofientes unitarios e, tras comparar cada
posible unidade con tédalas demais, rea-
liza unha lista de tédalas unidades dis-
tintivas, un reconto da sta distribucién
e unha agrupacién entre as unidades
idénticas ou relacionadas. Por dltimo,
reestructtrase a cadea en funcién das
unidades e as leis da sua organizacion.
Esta metodoloxia séguena semidticos
musicais, entre os que destacan Ruwet,
Nattiez, Lidov e Mache, e analistas sin-
tacticos, como Forte, Boretz, Selleck e
Bakemann. Tamén a adoptaron os estu-
dios que, a partir das teorias lingtisticas
de Chomsky, buscan confirma-la sia
analise xerando musica que responda 6
estilo que se estd a estudiar, como os
traballos de Lindblom e Sundberg,
Laske, e Baroni e Jacobini. Debido 0s
mecanismos utilizados, denominase 4s
veces analise distribucional, e garda rela-
cién cos métodos da teoria de conxuntos
e coa analise motivica de Reti.

O iniciador desta metodoloxia €
Nicolas Ruwet52, que describe a misica
como un sistema semidtico, no que a
relacién entre o codigo e a mensaxe se
pode describir desde un punto de vista
analitico, se se vai da mensaxe 6 cddigo,

49. Allen Forte (1973): The Structure of Atonal Music, Yale, Yale University Press, 93.
50. Marcel Mesnage (1989): «La Set complex theory: De quels enjeux sagit-il?», Analyse Musicale, 17.
51, Célestin Delizge (1989): «La set theory, ou les enjeux du pléonasme-, Analyse Musicale, 17.
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ou sintético, se se vai do codigo 4 men-
saxe. Ata as reflexions de Ruwet sobre
estes dous modelos, a Musicoloxia non
dera no problema teérico da stia distin-
cién e elaboracion explicita, e as anali-
ses musicais non formulaban os criterios
sobre os que repousaban. O desenvolve-
la stia teoria, Ruwet diferencia entre ele-
mentos paramétricos € non paramétri-
cos. O criterio principal de divisién € a
repeticién, que permite localiza-las
transformaci6ns mediante a segmenta-
cién. Para Jean-Jacques Nattiez, a anali-
se semioléxica «toma 6 seu cargo a espe-
cificidade da maneira en que a musica
se converte nun feito simbdlico para os
seus utilizantes: o compositor, o intér-
prete, o ointe, o music6logo»53. Esta
especificidade vén referida 4 triparticién
semioléxica de Jean Molino, cos polos
neutro —a mensaxe mesma na sua reali-
dade material—, poiético —estratexias
de producci6n da mensaxe— e estésico
—estratexias de recepcion—. A primeira
parte da andlise de Nattiez denominase
paradigmadtica, porque extrapola as uni-
dades de significado estructural en musi-
ca; disto resulta unha lista de tipos para-
digmiticos, co que se perde o aspecto
temporal da musica. A segunda parte da
analise é a anilise sintagmadtica, e aqui
a atencién volve 6 aspecto temporal para
descubri-las regras que subxacen 4 distri-
bucién. A anilise semi6tica desenvol-
veuse nas areas francesa, escandinava —

con Eero Tarasti—, canadense —a través
do grupo Nattiez, con Marcelle
Guertin54 ou Elisabeth Morin55—, brit4-
nica e italiana —con Mario Baroni e
Rossana Dalmonte—. As principais
obxecciéns a esta analise5% son a falta de
criterios para establecer unha segmenta-
cién correcta e a separacion entre anali-
se e percepcion musical.

3.7. Andlise xenerativa: Lerdahl-Jackendoff

Esta analise deriva da aplicacién
4 musica da gramdtica transformacional
xenerativa de Chomsky. Para Lerdahl e
Jackendoff, «o que achega o verdadeiro
interese dunha gramatica xenerativa é a
estructura que asigna 4s frases, e non
qué series de palabras forman ou non
forman frases gramaticais»57. O resulta-
do ¢ unha teoria formulada en forma de
regras de gramitica musical, cada unha
das cales expresa unha xeneralizacién
sobre a organizacién que o ointe atribue
4 musica. A gramatica permite describir
intuiciéns diverxentes sobre a organiza-
ci6n dunha obra. As regras estdn conci-
bidas como descricién empiricamente
verificable ou falsificable dalgtn aspecto
da organizacién musical, potencialmen-
te contrastable con exemplos tomados
do repertorio tonal ou mediante experi-
mentos de laboratorio. O estudio presen-
ta, ademais, unha perspectiva tedrica, un

52. Nicolas Ruwet (1972): Langage, musique, poésie, Parfs, Editions du Seuil. O capftulo 4, titulado «Methodes d'analyse en musicologie», foi
publicado como artigo (1966) na Revue belge de Musicologie, 20, Liber amicorum André Souris.

53. Jean-Jacques Nattiez (1975): Fondements d'une sémiologie de la musique, Paris, Union Générale d'Editions, 50.

54. Marcelle Guertin e Jean-Jacques Nattiez (1982): Three Musical Analyses, Toronto, Toronto Semiotic Circle, Victoria University.

55. Elisabeth Mori (1979): Essai de Stylistique Comparé, Montreal.

56. Cf. Nicholas Cook (1987): A guide to Musical Analysis, Den e Sons, 180-82.
57.F. Lerdah! e R. Jackendoff (1987): A generative Theory of Tonal Music, Cambridge, Massachussets.



estudio do ritmo, das agrupacidéns e a
métrica, para xustifica-la necesidade da
reduccién. O resultado da analise plas-
mase en grificos en arbore, nos que apa-
recen as equivalencias entre as reduc-
ciéns ritmicas e a estructura dunha lifia
fundamental de conduccién da obra.
Con isto, intégranse as metodoloxias
schenkeriana, ritmica de Cooper-Meyer,
a andlise harménica e maila idea de
reduccién, 6 tempo que se recollen as
transformacidns motivicas.

4, CONCLUSIONS

Ainda que a anélise non poida
substitui-lo sentimento nin chegar a
competir con el, pode aumenta-la nosa
percepcion da obra, da sda riqueza ima-
xinativa, o seu grao de complexidade e o
cofiecemento practico do autor na orga-
nizacién e na presentacion do material
que pon en xogo. Tanto o intérprete
coma o investigador deben incorporar
estas ideas 4s stas respostas persoais. Se
a anélise leva a cabo unha parte da tarefa
referida 4 comprension musical, € 16xico
que tratemos de construir un plan de
traballo o mdis perfecto posible, que nos
permita entrar nas partes mais escuras
da obra, nas suas posibles fisgoas e revi-
ravoltas, estudiando cada elemento
musical desde varias perspectivas, ata
abarcar t6dalas dimensiéns.

Ata hai pouco tempo, a anilise
musical guidbase por unha finalidade
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externa: analizdbase para aprender a
escoitar mellor, a interpretar mellor e,
sobre todo, para aprender a comprender.
Hoxe en dia, existe un dominio auténo-
mo dentro da andlise musical, debido 4
existencia de profesionais especializados,
4 extensi6én do estudio da musica e da
propia analise, as relaciéns con outras
disciplinas vecifas, etc. A andlise musi-
cal é unha disciplina cada vez madis siste-
matica, ainda que tamén madis abstracta,
co perigo da aparicion de especialistas
que poidan perde-la relacién directa coa
obra musical. Non obstante, os novos
métodos de andlise coexisten cos antigos.

A anilise musical debe responder
6s requisitos de cientificidade e resolve-
los problemas presentados tanto desde a
musicoloxia histérica e a etnomusicolo-
xfa coma desde a musicoloxia teérica. O
anovamento deste saber vén asegurado
pola crecente importancia dos analistas
profesionais e polas revistas especializa-
das e os eventos cientificos que, en
numero crecente, se levan a cabo arredor
nosa, nos que, afortunadamente, a pre-
sencia de investigadores espafiois comeza
a ser unha realidade. Esperamos que a
reforma das ensinanzas musicais, tanto
nos conservatorios —onde a LOXSE en
curso desenvolve novas materias de an4-
lise musical— coma nos plans de estudio
das especialidades de Musicoloxia univer-
sitaria —nas que € posible que se incldan
disciplinas dedicadas especificamente 4
metodoloxia analitica—, sirvan para
mellora-la situacién da anélise musical.
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LITERATURA POPULAR E ENSINO

No ano 1881 Juan Antonio Saco
y Arce, alarmado pola progresiva desapa-
ricién dos particularismos culturais en
xeral e dos sinais de identidade cultural
de Galicia en particular, escribia estas
palabras: «Sabios fil6logos se consagran
con amor al estudio de dialectos vulga-
res, hasta aqui mirados con menospre-
cio; brillantes poetas inmortalizan esos
lenguajes en sus cantos ... y diligentes
investigadores retinen con laudable celo
todas las reliquias de la literatura popu-
lar, coleccionando coplas, villancicos,
romances y cuentos, como el mejor
medio de conocer el caricter y la indole
de un pueblo».

O labor daqueles filélogos, poetas
e investigadores conseguiu (ainda que o
éxito non fose total) dar a unha lingua
desprestixiada e 4s sias manifestacions
literarias unha dignidade que oficial-
mente se lles negaba, e conseguiu, asi
mesmo, que moitos dos seus contempo-
réneos e dos seus descendentes conside-
raran a literatura galega de tradicién oral

Domingo Blanco
Instituto R. do Uruguay. Vigo

como algo definitivamente interesante e
valioso, como unha parte importante
dun patrimonio cultural acumulado no
decorrer dos séculos.

Dende a primeira metade do
século XVIII ata hoxe lévanse recollido
por escrito aproximadamente uns trinta
mil textos orais en verso (ben deles son
letras para cantar) e uns mil douscentos
relatos en prosa (contos, lendas, anécdo-
tas, etc.), o que d4 idea da capacidade de
creacién literaria dos iletrados en
Galicia; idea s6 relativa, pois unha parte
moi considerable desta produccién non
chegou nunca (por causas diversas e, en
xeral, cofiecidas) a ser transcrita e, polo
tanto, cémpre estimar, en boa l6xica,
que a realidade da literatura oral en gale-
go durante estes tres séculos foi moito
mais rica do que hoxe nos consta.

E ainda que o material recollido e
ordenado presente un balance claramen-
te deficitario en comparanza coa produc-
cién real desta literatura, existe hoxe un
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conxunto nada despreciable de recompi-
laciéns que permite 6 lector acceder a
este mundo literario atipico e ainda
pouco estudiado, pero portador dunha
chea de valores de toda caste que van
sendo descubertos a cada nova lectura.
Algunhas das devanditas recompilaciéns
e os seus autores, citamolos ¢ final do
traballo.

As posibilidades de estudio que
ofrece todo este material abundante e
relativamente ordenado estan lonxe de
seren aproveitadas cun minimo de efica-
cia, non s6 para un mellor coitecemento
de «el caracter y la indole» dunha comu-
nidade cultural que, como Galicia,
soubo mante-la sta personalidade 6
longo de oitos séculos, senén para anali-
zar, comprender e valora-los instrumen-
tos mdis significativos desa cultura, en
especial a sda lingua e a suda literatura,
principais vehiculos da complexa rede
de relaciéns mantida dia a dia polos seus
membros e mais da sda visién do
mundo, e transmisores de informacién
abundante e -en xeral- fiable, que resul-
tan pezas clave para a comprension de
aspectos basicos da vida dos galegos de
antano e de hogano.

Na organizacién do saber que
toda sociedade madura leva a cabo, a
ignorancia voluntaria ou a infrautiliza-
cién dunha fonte tal de cofiecemento da
propia cultura resulta unha carencia
grave e dificil de xustificar. Por iso,
neses casos, resulta ineludible para aca-
dar un aproveitamento elemental dos
propios recursos humanos un tratamen-
to destes materiais concorde coa utilida-
de potencial que levan en si, o que

sup6n un proceso de -polo menos- dias
etapas: primeiramente (o descubrimento
e a recolleita considéranse etapas pre-
vias), a investigacién dos trazos mdis
significativos ou valiosos deste conxun-
to, é dicir: aprender ese codigo cultural,
os contidos que transmite e os valores
que agacha; e, en segundo lugar, despois
de sistematizado e interpretado (polo
menos parcialmente) o material, ensina-
lo institucionalmente 6s membros desa
sociedade que estean na fase de aprendi-
zaxe, é dicir: incorpora-los aspectos basi-
cos da literatura de tradicién oral que se
conserva 6 sistema educativo e inclui-lo
material -escolmado- nos programas
escolares nos seus distintos niveis.

En Galicia, pédese dicir que a pri-
meira destas etapas acada hoxe un grao
aceptable de desenvolvemento, como se
pode deducir da bibliografia citada 6
final, ainda que resulte irregular en
canto proceso, de maneira que se rexis-
tran longos periodos sen actividade
investigadora, e outros en que se acumu-
lan estudios e recolleitas; e mentras que
o0s xéneros en verso foron obxecto de
especial atencién polos estudiosos, o tra-
tamento dado 6s xéneros en prosa revela
un esforzo moito menor. Se se pode esti-
mar que para os primeiros hai xa infor-
maci6én abondo (por mdis que quede
ainda un enorme camifio ata fixar un
corpus minimo dos textos, establece-las
suas relaciéns cos acompanamentos
musicais e sistematizar e interpretar con
xeito mesmo aspectos béasicos da elocu-
cion e do contido) para tirar conclusiéns
firmes, o tratamento dos xéneros en
prosa resulta ainda claramente insufi-
ciente e require una tarefa de investiga-



cién mais prolongada e sistemadtica da
que tivo ata agora (malia importantes
esforzos individuais). Cémpre, pois,
pofierse axifia 6 dia neste eido da narra-
cién oral, que paradoxalmente acapara
dende hai cincuenta anos un interese
moi superior a calquera outro xénero
popular entre os investigadores europeos
e americanos; e asi, acada-lo grao de
cofiecemento imprescindible para pofier
en practica a segunda das etapas men-
cionadas: o ensino sistematico da litera-
tura popular de tradicién oral.

A aplicacién didactica desta lite-
ratura tera, pois, que centrarse provisio-
nalmente sobre todo nos xéneros que
presentan unha elaboracién maior, que
no caso galego son os que, en sentido
amplo, podemos denominar poesia ou,
mais precisamente, textos versificados.
Non existe, xa que logo, en Galicia nin-
giin manual para uso de ensinantes que
oriente, seleccione e facilite a explana-
cién desta materia no dmbito escolar e
optimice as stias posibilidades didacti-
cas. Hai que tirar, polo tanto, todo o pro-
veito posible do material recollido e
publicado e dos estudios sobre o mesmo
concibidos en principio con outros fins.
Podémonos preguntar: ;que ten de apro-
veitable este conxunto heteroxéneo e
desigual -6 que a critica oficial cualifi-
cou sempre con moi baixa nota- para a
instruccién e educacion da mocidade
galega en idade escolar?

En primeiro lugar, cémpre preci-
sar que o que nunha primeira ollada
parece heteroxeneidade resulta mais
aparente ca real, pois cando se observa
con madis fondura, decatdmonos de
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seguida da existencia dalgins trazos que
percorren de onte a hoxe este inmenso
acervo de milleiros de textos literarios.
En efecto, ademais dos trazos canénicos
atribuidos a esta caste de literatura
(transmisién oral, variabilidade formal,
aceptacién colectiva, autor ignorado e
funcionalidade concreta), case todos
estes textos son: a) breves no seu enun-
ciado; b) sinxelos na sta construccién; c)
moi homoxéneos na sta forma (con tres
principais tipos estr6ficos nos textos en
verso: copla, muifieira e terceto); e d)
recorrentes na stia temética: a vida
social (galanteo, burla, festa), a vida
familiar (sogras, nais, conxuxes), a vida
laboral (os oficios, os traballos e os dias),
a vida relixiosa (romarias, xuramentos,
oraciéns), o contorno natural {animais,
plantas, paisaxe). En xeral, van marcan-
do os diferentes papeis que desenvolve o
home no decorrer da sda vida (mozos /
vellos; solteiros / casados; fillos / pais;
xenros / sogros; etc.} e as situaciéns
maéis ou menos fixas, ocasionais ou
alternantes coas que se adoita atopar
(homes / mulleres; mundo natural /
mundo sobrenatural; ricos / pobres;
local / fordneo; risa / magoa; amor / soi-
dade; traballo / diversién, etc.), e € esta
marcada funcionalidade social o factor
no que madis se amosa a unidade deste
conxunto: conciencia colectiva exterio-
rizada, ritualizada, enfatizada, repetida.

En segundo lugar, non tédolos
criticos consideran esta literatura popu-
lar de Galicia como infraliteratura ou
simplemente como unha forma non lite-
raria, é dicir, como un material carente
de verdadeiro interese. Foron precisa-
mente criticos de prestixio e escritores
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de sona os que verqueron sobre ela as
opini6ns mais favorables. Sarmiento,
Rosalia, Saco, Pardo Bazan ou os homes
de N6s, entre outros, chamaron a aten-
cién sobre este xénero menosprezado.
;Que valores viron nos contos e cantigas
das xentes iletradas? ;Que razéns os
levaron a defender e reivindicar esta tra-
dicion oral?

O padre Sarmiento (1695-1779)
consideraba as “coplas” que cantaban as
xentes sinxelas da Galicia do seu tempo:
a) un medio practico e seguro de apren-
de-la lingua e de cofiece-la realidade dos
seus falantes (valor instrumental, didé4c-
tico); b) unha garantia de autenticidade
idiomatica, 6 seren as stias palabras e
frases aceptadas, usadas e transmitidas
pola practica totalidade dos falantes
durante un tempo prolongado (valor
léxico, de diccionario); ¢) que, como con-
secuencia do anterior, lexitiman o seu
uso e serven de modelo idiomadtico
(valor de autoridade); d) que han de estar
presentes na educacion dos nenos [valor
pedagéxico). A obra lexicografica do
padre Sobreira {1746-1805) e de Marcial
Valladares (1823-1903) amosa unha
coincidencia basica coas convicciéns de
Sarmiento.

O século XIX testemuifia a inte-
rrelacién crecente de literatura popular e
conciencia nacional en toda Europa.
Galicia non foi excepcion, ainda que o
alcance da stia valoracion entre os gale-
gos instruidos foi mais ben modesto,
sobre todo en comparanza cos principais
tedricos e impulsores (Herder, Jakob e
Wilhelm Grimm, etc.). Ainda asi, os

defensores da literatura de tradicién oral
en Galicia, que, por outra banda, perten-
cen 4 nomina dos mdis destacados escri-
tores do seu tempo, foron contundentes
-malia a stia diversidade ideoléxica- na
asuncion da sua postura. Asi, Murguia
(1833-1923) ve nela: a) os indicios ine-
quivocos dunha maneira colectiva de ser
e de entende-lo mundo (valor histérico),
como en certeira metafora referida ds
cantigas do pobo expresaba o seu segui-
dor, T. Vesteiro: “ellas fotografian la
raza”; b) un patrimonio cultural valioso,
que escorrenta a idea dun pobo ignoran-
te ou inculto (valor cultural, dignidade).
Rosalia de Castro (1837-1885) atopa
nela, por vez primeira, valor estético:
fermosa, harmonica, luminosa, axeitada;
e, 6 mesmo tempo, un anaco de cultura
agredida que cémpre asumir, defender e
exhibir (valor socio-politico).

Saco (1835-1881), como xa
vimos, xustifica o seu estudio e divulga-
cién: a) para evitar unha uniformidade
cultural incontrolable e indesexable
(valor diferenciador}; b) seguindo un cri-
terio de autoridade: se os sabios ilustres
se interesan pola literatura popular, ésta
ten que ser digna de estudio (confirma-
cién como valor de cultura). Para Pardo
Bazan (1852-1921} e Pérez Ballesteros
(1833-1918), as cantigas do pobo non
deixan de ter un certo valor estético,
pero o seu principal valor é basicamente
etnografico, case arqueoléxico: son
pezas dun acervo cultural xa non funcio-
nal que cémpre conservar (non usar),
ordenar e interpretar baixo unha pers-
pectiva “culta”. Nun século XX progre-
sivamente tecnificado, os homes do



grupo NOs van atopar na literatura do
pobo a exteriorizacién da identidade rica
e diferenciada dos galegos e, polo tanto,
un dos mais claros soportes do naciona-
lismo cultural que profesaban.

Sen insistir noutras valoraciéns
antigas e modernas, podemos logo resu-
mi-la consideracién positiva que deste
xénero tiveron os autores devanditos
nos seguintes aspectos: aj como valor
situacional ou, se se quere, politico
(mostras dunha identidade colectiva
diferenciada); b) como valor histérico; c)
etnogréfico; d) estético; e) pedagoxico; f)
lingiiistico, tanto instrumental (para
aprender e ensina-lo idioma) como de
autoridade (termos avalados polo uso
xeneralizado e continuo).

Estes puntos de vista han de ser
hoxe avaliados conforme ds criterios e
necesidades do presente, contrastando a
stia vixencia, desbotando os aspectos
caducos e engadindo valores omitidos
ou non considerados de abondo nos xui-
zos que nos serven de base: asi mesmo,
compre establecer se a literatura popular
(ou que parte dela) ten cabida no sistema
educativo do noso tempo e en que lugar
ou lugares; e, en todo caso, que obxecti-
vos poden acadarse co seu emprego na
aula e en que 4reas e niveis.

As propostas pedagoxicas de
Sarmiento, malia estaren dictadas por
un notable sentido practico, case non
tiveron eco nos diversos plans de ins-
truccién dende o seu tempo ata hoxe,
pois a tendencia dominante foi case
sempre a oposta: marxinar da educacién
os productos culturais das clases iletra-
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das e potenciar non sé as aportacions
individuais mdis favorables 4 cultura
oficial (con censura das innovacions
perigosas incluida) senén aspectos prac-
ticos, como a alfabetizacion, que facili-
tasen a incorporacién a esa mesma cul-
tura de amplas masas de cidadins que a
penas participan nela. O impartirse uni-
camente en casteldn o ensino institucio-
nalizado, as posibilidades de incorporar
a este clementos significativos do fol-
Kklore literario de Galicia foron anuladas
ab initio; e mesmo a literatura popular
en castelan tivo e segue a ter unha cati-
va presencia nos textos escolares, agds
no ensino universitario.

E verdade que non toda a litera-
tura popular € aproveitable como instru-
mento de educacién, pero nas paxinas
seguintes intentarei amosar como unha
escolma dos textos orientada a aspectos
concretos e a determinadas dreas de
cofiecemento pode resultar unha moi
axeitada ferramenta de ensino en diver-
sas materias ou niveis.

Algtns camifios parecen, polo de
agora, pechados para este xénero folclo-
rico. Non se contempla no sistema edu-
cativo actual (agds como parte dunha
materia de especialidade universitaria) o
ensino dos costumes e tradiciéns da pro-
pia comunidade cultural, que son a
materia da etnoloxia e que se nutren en
moi gran medida dos materiais da litera-
tura popular. Pode causar desconcerto,
dende logo, que un sistema educativo
ignore as raices da sociedade sobre a que
pretende exercer unha influencia benefi-
ciosa, pero os paradoxos deste ensino
permiten (ou, mdis exactamente, esta-
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blecen) que un alumno chegue 4 idade
adulta tamén sen a penas nociéns dou-
tros aspectos bdsicos como a economia
ou a socioloxia, por exemplo.

A consideracién da cultura galega
como un feito diferencial dentro do con-
xunto das hispanicas ou das neolatinas
non se reflecte no ensino mais ca na
docencia da lingua e da literatura gale-
gas [nas que, por certo, a LP (literatura
popular) estd claramente infrautilizada),
e ignora outros aspectos significativos
do seu contido, utilizables para o ensino
da historia (que vai ter-un oco no novo
Bacharelato) ou as devanditas etnoloxia
e economia, os valores, a musica, as for-
mas de relixiosidade, as pautas de con-
ducta habituais, etc., pasando asi por
alto factores reveladores da maneira de
‘set, sentir e actuar dunha parte substan-
cial da sociedade galega durante os tres
altimos séculos {polo menos), que apare-
cen nidia e repetidamente na literatura
oral e son susceptibles dunha sistemati-
zacién didactica axeitada 4s necesidades
actuais, por moi elemental que ésta
poida parecer.

Dende logo, non parece posible
no sistema actual utiliza-las literatura
popular como materia auténoma de
ensino, senén mdis ben como fonte,
materia auxiliar e complemento apro-
veitable das materias existentes, como
parte -ds veces moi importante- delas,
como un util tecido interdisciplinar 4s
veces. En todo caso, comprelle a tédolos
niveis do ensino, en grao variable segun-
do a idade e as opciéns académicas dos
alumnos.
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No Ensino primario, onde as
materias son comuns a todos, é cando
o0 cofiecemento e aproveitamento da LP
pode chegar a un maior nimero de
escolares. Xa nos primeiros ciclos a
orientacién do alumno dentro do seu
mundo, na sia comunidade, ten unha
importancia pedagéxica de primeira
magnitude. O profesor ten un papel
decisivo para subministrarlle progresi-
vamente datos de interese especifico e
(libros 4 parte) axudarlle a interpretalos
e pofielos en relacién coa globalidade
da sua experiencia propia ou da xente
préxima (outros nenos, familiares,
etc.); de tal xeito que, operando 4
maneira dos circos concéntricos, o
neno vaia adquirindo unha conciencia
axeitada, correcta, do seu contorno
inmediato, que se vai ampliando pouco
a pouco, guiado -cando é posible- polo
profesor.

Nesta tarefa, os contos, adivi-
fias, lendas, refrans e cantigas da tradi-
cién oral poden resultar na escola un
instrumento tan 1til coma pouco valo-
rado e utilizado. As stias vantaxes son
evidentes:

a) tratase de textos breves, de lin-
guaxe sinxela e facilmente comprensibles;

b) ofrecen unha enorme varieda-
de de temas de interese, mesmo para
alumnos de corta idade;

c) refirense, en moitos casos, 4
realidade préxima, cofiecida polo alum-
no, e contribten a explicala, a explicita-
la e, en todo caso, a valorala, a tela en
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conta como parte do espacio vital, do
propio hébitat; e

d} supofien o aproveitamento
dunha experiencia colectiva secular, isto
¢, unha seleccién na que, no decorrer
dos anos, s6 sobreviviron as pezas mdis
estimadas, as que tifian unha funcionali-
dade mais axeitada 6 vivir das xentes.
Ignoralas supon que consideramos inva-
lida ou insignificante a experiencia, o
xeito de vivir, de ve-lo mundo e de pro-
ducir arte de moitas xeraciéns de gale-
gos; cofiecelas supén un principio de
participacién (por modesta que sexa) e
integracién na cultura colectiva da pro-
pia comunidade cultural.

Non se trata, en calquera caso, de
considera-la propia cultura como mellor
cés alleas (unha forma de sociocentris-
mo), senén de procurar unha instruccion
elemental baseada no concreto, no pro-
ximo, no comprobable, e ampliala pro-
gresivamente cos datos dispoilibles na
escola, ata chegar a un cofiecemento glo-
balizador da realidade; e non 4 inversa,
isto é, partir de datos arredados da reali-
dade asequible e de xeneralizaciéns pre-
vias que se aplican (4s veces de xeito for-
zado) a esta realidade. Tratase, por pofier
un exemplo, de que un escolar galego
aprenda antes a historia de Galicia ca de
Exipto e Mesopotamia, que entenda a
economia do seu pobo, cidade ou comar-
ca antes cd importancia econémica e
politica dos Estados Unidos.

No Ensino secundario cémpre
que o emprego da LP como auxiliar
didactico se faga menos extensivo e

mais intensivo: a progresiva especializa-
cién e a opcionalidade das materias
reducen o seu alcance a unhas determi-
nadas 4reas de cofiecemento € a un
nimero mais pequeno de alumnos. O
seu valor didactico requirird unha coida-
dosa seleccién de textos que se axeiten 4
aprendizaxe de temas concretos (que
moitas veces apuntan a un tratamento
interdisciplinar) e de determinadas téc-
nicas metodoloxicas. E evidente a stia
utilidade para o ensino da Lingua e da

. Literatura galegas, pero pode empregarse

como un eficaz auxiliar tamén no da
Historia, Literatura espafiola, Xeografia,
Etica, Musica, Ciencias Naturais,
Relixién e mesmo Matemadticas.

No Ensino superior a presencia da
LP galega, hoxe mais ben esporddica e
reducida 4s asignaturas de Lingua galega,
Literatura galega e -en menor medida-
Etnoloxia, poderia ter un espacio nos pro-
gramas destas materias concorde coa stia
importancia na investigacién desas dreas
de cofiecemento, co conseguinte aprovei-
tamento didactico, e seria unha moi util
ferramenta, asi mesmo, para o estudio da
Historia, como se pode comprobar con cla-
ridade no libro de Pegerto Saavedra A vida
cotid en Galicia de 1550 a 1850. En todo
caso, 6 contrario do que sucede en
Portugal, en Italia e, sobre todo, nos paises
de fala alemana, a LP carece en Galicia de
recofiecemento académico, de tal maneira
que non é posible aprendela nas aulas
como materia auténoma ou integrada en
conxuntos de saber mais amplos.

Unha curta escolma de textos
pode valer como exemplo das posibili-



dades de aplicacion didéctica da litera-
tura folklérica.

Texto |

-Heime d’ir casar 6s portos,
que dicen que hai moito millo.

-Mais che val morrer de fame,
ca casar cun barrosifio.

Nivel: Ensino primario.

Areas de cofiecemento: Xeografia,
Historia, Lingua galega, Literatura gale-
ga, Etica, Ciencias Naturais.

Actividades: Lectura en voz alta;
aclaracién das dificultades do vocabulario
entre os alumnos e o profesor encamifna-
das 6s obxectivos propostos; orientacién
do profesor sobre as fontes de informa-
¢ién (a opinién dos vellos, o libro de xeo-
grafia, etc.); respostas dos alumnos; com-
paracién con outras pezas con semellan-
zas temadticas (nos cancioneiros galegos,
en Rosalfa, no Conde Lucanor, nos con-
tos dos Grimm, etc.); conclusions.

Obzxectivos diddcticos concretos:

a) distincién e delimitacién da
Galicia costeira e da Galicia interior
(Xeografia);

b) o millo: a stia importancia na
alimentacién, a stia substitucién por
outras plantas (Xeografia e Historia);
descricion e clasificacién botdnica do
millo e do mainzo (Ciencias Naturais);
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c) significado de millo e barroso
(Lingua), consideracién social das xentes
da costa e das do interior (Historia};

d) o matrimonio como medio de
subsistencia (Etica);

e) metro, estrofa, rima; aspectos
da elaboracién literaria (Literatura).

Texto 2

A rula desque é viuda,
nunca pensa en ser casada,
nen pousar en ramo verde,
nen beber en agua crara.

Nivel: Ensino medio.
Areas de cofiecemento: Literatura
galega, Lingua galega, Literatura espafo-

la, Ciencias Naturais, Etica.

Actividades: as mesmas que para
o texto 1.

Obxectivos:

a) identificacién zooléxica da
rula (Ciencias);

b) os significados literais € os sig-
nificados simbélicos (Lingua);

c) os motivos da rula, semellanza
co comportamento humano, discusién
sobre o costume do loito (Etica);

d) igual ca en e} do texto 1
(Literatura galega);
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e) comparaciéon co romance de
Fontefrida: semellanzas e diferencias
(Literatura espafola).

Texto 3

- Certo dia vindo do muifio

unha nena vin chorar,
pregunteille o que lle pasaba

e ela triste empezoume a contar:
- Alé enriba naquela redonda
encontrei con un rapaz

e de toda a forza canta fixo
rompeume o delantal.

jAil ahora vou pa a casa

mifia nai hame berrar

porque a levo toda rota

e non a poido mendar.

- Dille, nena, que foi nunha silva
que che prendeu ao pasar;

non lle digas que foi naquel prado
enredando con aquel rapaz.

- Mifa nai, mifia naicifia:

rompin todo o delantal,

que mo rompeu unha silva

ao tempo que iba pasar.

- Si o rompiche, miha nena,
outro novo compraras;

o peor son os pinchos das silvas
que nas cachas che houberon de dar.
Entre pinchos e silveiras

moitas cousifias se fan;

garda o creto, non seas burrifia,
que algin dia te podrds casar.

Nivel: Ensino superior!.

Areas de cofiecemento: Lingua
galega, Literatura galega.

Actividades: comentario de
texto; comparacién con outros textos
literarios de temdtica semellante.

Obxectivos:

a} contextualizaci6én do texto
oral; a construccién da peza e os seus
elementos; a elaboracién da linguaxe
literaria; valoracion (Literatura galega);

b) a tradicién literaria da relacién
nai-filla (Literatura);

c) a linguaxe simbolica; o dobre

sentido; a linguaxe coloquial; os dialec-
talismos (Lingua galega).

Texto 4

O Home-Ledn

Habia unha moza encantada que
a estaba gardando un xigante, e pra
desencantala habia que ir a buscar un
ovo 4 Serra da Armeiia.

Un mozo quixo desencantala e
cueso marchéu cara 4 Serra da Armena.
No camifio estaban o leén, a zorra, a i-
aigue i a formiga rifando por mér de
comer un bicho que mataran, i estonces
foi el e repartiullo ao gusto de todos, e
quedaron mui contentos, e cueso féron-
lle decindo, pirmeiro o leén:

- Se te ves en afriuto de pelexar, di: De
hombre ledn.

1. Vid. 0 meu "Introduccién 4 analise e valoracion dunha cantiga popular contempordnea" en Rodriguez Fer, Claudio, Comentarios de textos popu-

lares e de masas, Vigo, Xerais, 1994, 55-78
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"Mutter beim kochen”, de Jacob Grimm

A zorra dixolle:
- En falta de sorte, di: De hombre zorra.
A formiga dixolle:
- Se te queres ocultar, di: De hombre
hormiga.
A i-aigue dixolle:
- Se queres viaxar de presa, di: De hom-
bre aigue.

Marchéu pra diante, i 6n pouco
mais adiante porbou se era verdai que se

podia volver naqueles bichos e viu que
era certo.

Cando chegou a cerca da Serra
da Armefia perguntoulle onha moza
por ela, e foilla a insinar, pero como
tuvo que deixar a res sola, pois era
pastora, pasoulle algunha os lindes
da serra e veu un quiobrén mui
grande a comerlla. Estonces o mozo
dixo:
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- De hombre ledn.
Botironse a pelexar e ningun
podia; estonces dixo o culebrén:
- Se tuvera unha fuente
tirdbate de repente.
I 0 mozo respondeulle:
- Se tuvera vifio on xamoén
non che quedaba vida, non.

Pelexaron hasta a noite e pra o outro
dia volveron a ela; e cando 0 mozo dixo:
- Se tuvera vifio i on xamén
non che quedaba vida, non,

foi a moza e botoulle as dias
cousas, i estonces foi capaz de poder co
culebrén e matouo. Abriulle a barriga e
quitoulle 0 ovo que tifia drento e mar-
chéu 4 cueva onde estaba a moza encan-
tada, que a estaba gardando un xigante, e
foi i escolfoullo ao xigante na cabeza,
que caiu morto, € marchou cua moza.
Despois casouse cuela.

(Vitoria Rodriguez, de Bembibre,
Viana do Bolo)

Nivel: Ensino primario - secunda-
rio - superior.

Areas de cofiecemento: Lingua
galega, Literatura.

Actividades: Lectura en voz alta;
aclaracion das dificultades do vocabula-
rio entre os alumnos e o profesor con
axuda dun diccionario e dun manual;
consulta de Cuentos populares espafio-
les de A. M. Espinosa efou “Pra recoller
contos galegos” de V. Risco; preguntas e
orientaciéns do profesor encamifadas 6s
obxectivos propostos; traballo escrito

dos alumnos; nova lectura e avaliacién
dos resultados.

Obxectivos:

a) comprension do texto; identifica-
ci6n da sua variedade dialectal (Lingua galega);

b) reescritura do texto en galego
normativo (Lingua galega);

c¢) andlise do esquema narrativo
segundo as funciéns de Propp; comparacion
con outros relatos folcléricos (Literatural;

d) creacion de relatos axustados a
ese esquema (Literatura e Lingua galegas);

e) determina-lo significado sim-
bolico dos animais no conto (Literatura);

f) cofiece-las funciéns, importan-
cia e principais exemplos do conto
marabilloso (Literatura);

g) comparacién con outros rela-

tos populares de tematica semellante
(Literatura).

Texto 5

Non quero zapato baixo,
que se me enterra na area;
non quero amores de lonxe,
que os tefio na mifia aldea.

Nivel: Ensino primario - secundario.

Areas de cofiecemento: Literatura
galega, Lingua galega, Historia (Etnoloxia).



Actividades: Lectura en voz alta;
aclaracién do significado ultimo; pre-
guntas € orientaciéns do profesor enca-
mifiadas 6s obxectivos propostos.

Obxectivos:

a) detecta-los procedementos da
elocucion (Literatura);

b) construccion de textos seguin-
do o esquema deste (Literatura);

c) o significado simbélico (Lingua);

d) nocién e valoracién do socio-
centrismo (Etnoloxia);

e) comprensién do significado e
funcién do vestido/calzado (Etnoloxia).

Texto 6

Santa Marta d’Ortigueira,
a muller que come a nata
non pode ter a manteiga.

Nivel: Ensino primario.
Areas de cofiecemento: Lingua
galega, Literatura galega, Xeografia,

Historia (Etnoloxia).

Actividades: coma no texto 5 e, ade-
mais, busca de temas afins no refraneiro.

Obzxectivos:

a) determina-la forma métrica e
outros trazos elocutivos (Literatura galega);
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b) localizacion e descricién do
lugar e o seu contorno (Xeografia);

c) cofiecemento da alimentacion
tradicional e da produccion de alimentos

(Etnoloxia);

d) comprensién do sentido global;
valoracién da metonimia (Lingua).

Texto 7

Estrelifia do luceiro,

a da moita claridg;
Vais’o dia, vais’a noite,
vais’a nosa moceda.

Nivel: Ensino secundario.

Areas de cofiecemento:
Literatura galega, Lingua galega,
Historia (Etnoloxia).

Actividades: Lectura en voz
alta; aclaracién das dificultades de
comprensién; preguntas do profesor
encamifiadas 6s obxectivos propostos;
comparacién con outras pezas con
semellanzas temadticas.

Obxectivos:

a) determina-los procedementos
elocutivos principais (Literatura);

b) comparacién e avaliacion do
seu emprego na literatura de autor:
“Romance pesimista de fin de ano”,
de Celso Emilio Ferreiro (Literatura
galega);
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c) determina-las crenzas e os
cofiecementos que subxacen no texto
(Relixion, Astronomia);

d) comparacién con outros textos
literarios cultos ou populares de temati-
ca semellante (Sarmiento, Valladares, J.
Manrique, poetas barrocos, etc.)
(Literatura).

Texto 8

O golpe e a aguia

Era o gholpe e miis a 4ghila. O
caso é que un dia o gholpe usmoulle os
pitos 4 4ghila e comeullos todos. E dixo-
lle a 4ghila: - Anda que como te agharre
un dfa, heiche facer unha ... que te has
de acordar de min.

Conque unha vez estuveron con-
versando, e tal, e dice:

- Ois: pa tal dia hai unha voda no
ceio. Si queres vir a ela, lévote.

- ;Pero como hei d’ir, mifa filla?
;Como hei d'ir, si eu non sei volar?

- iNada! Poido eu contigho e mais
comigho. Lévote eu 4s costas e chegamos
de camifio co que volo ey, e tal.

Conque, efectivamente: baixouse a
aghila, puxose o gholpe 4s costas, en fin, e
cando cheghou ben enriba, dixolle a dghila:

- Ois: moito me lastimas aqui na
iala coas ufias, chico. A ver si te pos
unha meghifa mellor.

E o gholpe moveuse un pouqui-
o, desagharrouse un pouquifio: ela deu-

lle un viraghe e ai o tira. ai ven o gholpe
polo aire, e vifia decindo:
- Si desta sallo ben e non morro
as vodas do ceo non volvo.

Pero moi ben non saleu, que,
hasta o home véu chantarse a un pau
deses que pofien nos palleiros, deses
forrés que hai nos palleiros.

(M. Fraguela, de Espasante,
Ortigueira)

Nivel: Ensino primario - secundario.

Areas de cofiecemento: Lingua
galega, Literatura galega.

Actividades: Lectura en voz
alta; aclaracion de dificultades idioma-
ticas coa axuda do profesor; normali-
zacién lingiiistica do texto; preguntas
e orientacions do profesor encamina-
das 6s obxectivos propostos; consulta
dos contos de animais de Contos
populares da provincia de Lugo e de
Cuentos populares espafioles de A. M.
Espinosa; respostas orais e traballos
escritos dos alumnos; lectura e avalia-
cién destes.

Obxectivos:

a) Comprension do texto; identi-
ficacién da sta variedade dialectal
(Lingua galega);

b) Anilise do esquema narrativo;
comparacién con outros relatos seme-
llantes na literatura popular e culta
(Literatura);



c) Creacién de relatos axustados
a ese esquema con animais como prota-
gonistas (Literatura e Lingua galegas);

d) determina-lo significado sim-
bélico dos animais no conto {Literatura);

e) determina-la leccién moral que
encerra (Etica).

Texto 9

Elas eran de Laifio,

elas de Laifio son,

collen o xunco na brafia,
vano vender 6 Padrén.

Nivel: Ensino primario-secundario.

Areas de cofiecemento: Xeografia,
Literatura galega, Lingua galega, Historia
(Etnoloxia).

Actividades: Lectura en voz alta;
comprensién e situacién do texto con
axuda dun diccionario e un mapa; busca
de textos sobre o traballo da muller; pre-
guntas e orientaciéns do profesor enca-
mifadas 6s obxectivos propostos; res-
postas orais e conclusiéns.

Obxectivos:
a) determina-lo significado de
xunco e brafia; observa-lo artigo no

top6nimo Padrén (Lingua galega);

b) localizacién dos topénimos
(Xeografia);
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c) cofiece-la utilidade tradicional
do xunco e pofielo en relacion co vestido
(Etnoloxia);

d) nociéns sobre o traballo da
muller (Historia).

Texto 10

Vendédem’os bois e vendédem'’as
[vacas
e non me vendades o pote das

[papas.

Vendédem’o pote, vendede o
[cunqueiro,

mais non me vendades o meu
[tabaqueiro.

Nivel: Ensino primario - secunda-
rio - superior.

Areas de cofiecemento: Literatura
galega, Literatura espafola, Historia,
Etnoloxia.

Actividades: Lectura en voz alta,
facendo nota-lo ritmo; aclaracién dos
significados basicos con axuda do diccio-
nario; preguntas e orientaciéns do profe-
sor encamifiadas 6s obxectivos propos-
tos; debate sobre o uso do tabaco.

Obxectivos:
a) determinacién da estructura
métrica e ritmica e outros procedemen-

tos da elocucién (Literatura);

b) comprensién do vocabulario, da
ironia e do sentido global (Literatura galega);
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c) cofiecemento da actividade
econdmica (traballo / alimentaci6n / dis-
frute) tradicional e os seus alicerces
(Historia/ Etnoloxial;

d) nociéns sobre o tabaco e a sia
difusién (Historia);

e) comparacién cos procedemen-
tos da versificacién medieval: paralelis-
mo, leixaprén, endecasilabos de gaita
galega, diferencias co villancico, etc.
(Literatura espafola e galega).

Esta breve mostra, un tanto
heteroxénea, de pezas literarias de tra-
dicion oral pode servir para botar unha
primeira ollada 4s posibilidades didicti-
cas e pedagdxicas que encerra esta lite-
ratura.

Das aplicaciéns 4 aprendizaxe da
Misica non se fai mencién en cada
texto, pero resulta evidente que -agis
0s que estdn en prosa- todos ofrecen
posibilidades didacticas: como reprodu-
ci-la melodia que adoita acompanalos
ou adoptar outra nova, recofiece-lo seu
ritmo, determina-los instrumentos cos
que se acompafia ou poderia acompa-
Rarse, engadirlles novas toadas, clasifi-
calos dentro do mundo musical do
alumno, etc.

Con facilidade poderianse enga-
dir outros moitos textos axeitados a
determinadas materias e escolmados
para a didactica de temas concretos:
como a creacién de textos seguindo
esquemas prefixados (do tipo:"As mozas

de <...>/son <...>,/ as de <outro lugar>/
son <...>, etc.), o mundo animal e vexe-
tal, o sentimento relixioso, a emigra-
cion, o estudio da linguaxe figurada, a
toponimia e xeografia de Galicia, etc.,
etc. Mesmo para materias aparentemen-
te afastadas como as Matematicas -auxi-
liadas neste caso polas Ciencias
Naturais- hai unha cantiga axeitada,
como esta que recollera Pérez
Ballesteros:

Teste ti por moi sabido
por moi sabido te tes

«a sete ducias de gatos
céntall’as uias dos pes».

E, asi mesmo, resultaria relati-
vamente doado xunta-los textos litera-
rios en conxuntos sistematizados para
0 seu aproveitamento nunha soa disci-
plina, e, dende logo, desmiuza-las acti-
vidades propostas para cada peza ou
conxunto delas dun xeito madis preciso
e amplo do que se fai neste esbozo. As
posibilidades diddcticas da LP estdn
abertas. Agardan sé pola vontade de
aplicalas.
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A AREA DE “CIENCIAS SOCIALIS,
XEOGRAFIA E HISTORIA”

no curriculo da educacion secundaria obrigatoria

NRODUCOION

Coma noutros paises cunha forte
tradicién centralista e burocritica, a
practica habitual na elaboracién do
curriculo entre nés veu consistindo en
reservar 4 Administracion educativa a
competencia e a responsabilidade exclu-
sivas do desefio curricular, relegando 6s
ensinantes (privados de autonomia e ini-
ciativa profesional) 6 papel de simples
executores dun plan-previamente esta-
blecido. Sen embargo, a Reforma educa-
tiva actualmente en marcha, recofiecen-
do o papel fundamental que xoga o con-
texto na configuracion e significado do
curriculo, atribie a diversas instancias e
axentes a elaboracién do proxecto for-
mativo, conseguindo asi que este gane
progresivamente en contextualizacion e

Francisco Rodriguez Lestegds

Universidade de Santiago de Compostela

se convirta realmente nun instrumento
para 4 accioén practica.

Fronte 4s prescricions curriculares
de caricter uniformizador, pechado e rixi-
do, baixo o exclusivo control da
Administracién educativa, proponse
agora unha distribucién de competencias
e responsabilidades no proceso de desefo,
desenvolvemento e control do curriculo,
0 que outorga un protagonismo conside-
rable 6s centros e 6 profesorado. Isto con-
crétase na adopcién dun modelo curricu-
lar aberto e flexible, no que a Conselleria
de Educacién da Xunta de Galicia define
un primeiro nivel de elaboracién do
curriculo que necesita ser reelaborado
polo profesorado, co fin de axeitalo de
forma creativa 6 contexto singular de
cada centro e de cada grupo-clasel.

1. Loxicamente, e a diferencia do que ocorre no caso dos curriculos cerrados, apostar por un curriculo aberto comporta unha serie de riscos en rela-
¢ién coa posibilidade de asegurar que as aprendizaxes seleccionadas como basicas cheguen a t6dolos alumnos dunha comunidade, e non se per-
dan nas sucesivas reelaboracions das intenciéns educativas que levan a cabo as diferentes instancias.

Por outra banda, desde esta perspectiva o profesor non pode ser concibido como un simple “técnico” que reduce a stia actuacion na aula & aplica-
cion dunha serie de rutinas predeterminadas polos “expertos” investigadores, senon que ¢ necesario que o profesorado disfrute de autonomfa, ini-
ciativa e capacidade de reflexion necesarias, e que dispofia dos medios e da formacién axeitados. Por iso, a opcion por un curriculo de caracter
aberto implica estar a favor dunha formacion (inicial & continua) do profesorado, que o capacite para analizar e valora-la proposta da administra-
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Deste modo, a administracién
elabora a proposta oficial de caracter
prescriptivo e orientador?; os equipos de
centro concretan as stas intenciéns edu-
cativas como grupo e para un marco
especificod, e, finalmente, cada profesor
remata o proceso de concrecién atenden-
do 4s caracteristicas dun determinado
grupo de estudiantes e 4s finalidades
educativas que persegue (programacions
de aula ou planificacion de actividades e
tarefas).

A PRESENCIA DAS “CIENCIAS SOCIALS,
XEOGRAFIA E HISTORIA" NA EDUCACION
SECUNDARIA OBRIGATORIA

As “Ciencias Sociais, Xeografia e
Historia” constitiien unha das 4reas
nas que se organiza o curriculo da
Educaciéon Secundaria Obrigatoria. A

articulacién do curriculo escolar por
areas “responde 4 necesidade que ten a
escola de asumi-la comprensién dunha
realidade social rica e complexa, que
promove cada dia novas formas de
cofiecemento que logo poden conver-
terse en contidos de aprendizaxe”4.

Xustificacidn e fundamentacidn do
desefio da rea

A area de “Ciencias Sociais,
Xeografia e Historia” ten como finalida-
de axudar 6s alumnos a construir, orga-
nizar e interpreta-los coflecementos
resultantes da reflexion da sociedade
sobre de si mesma. No curriculo vixente
na Comunidade Auténoma de Galicia
recofiécese que a drea carece dunha fun-
damentacién epistemoléxica global,
“polo que é preciso concibila como un

cién, confrontdndoa cos seus propios criterios sobre educacion escolar; integrar, xunto con outros colegas, 0 equipo docente encargado de levar a
cabo unha contextualizacion da devandita proposta para unha realidade escolar especifica, e executa-lo seu desenvolvemento e avaliacicn, tanto en
equipo nun centro, coma persoalmente nunha aula concreta.

2. ALei Organica 1/1990, do 3 de outubro (BOE do 4 de outubro), de Ordenacién Xeral do Sistema Educativo (LOXSE) determina, no seu Artigo 4,
que corresponde 6 Goberno fixa-los aspectos basicos do curriculo (obxectivos, contidos, métodos pedagéxicos e criterios de avaliacién), que cons-
tituirdn as ensinanzas minimas para todo o Estado, como garantfa dunha formacion comun de tddolos alumnos e da validez dos tftulos correspon-
dentes. Estas ensinanzas minimas deben quedar incorporadas 6s curricutos que méis tarde establecera o propio Ministerio de Educacion e Ciencia
ou as diversas Comunidades Auténomas que contan con competencias transteridas en materia de educacién en virtude da distribucién competen-
cial que se deriva da Constitucion.

Asf 0 Real Decreto 1007/1991, do 14 de xufio (BOE do 26 de xufio) establece as ensinanzas minimas correspondentes & Educacion Secundaria
QObrigatoria, e o Decreto 78/1993, do 25 de febreiro (DOG do 2 de abril) fixa o curriculo desta mesma etapa para a Comunidade Auténoma de
Galicia, vdlido no dmbito territorial da stia competencia.

3. 0 Proxecto Educativo de Centro ten como finalidade proporcionarlle 4 institucion escolar un marco global que oriente a actuacion coordinada e
eficaz do equipo docente e que garanta unha axeitada organizacién e xestion. Ne! deben recotlerse a anélise das caracteristicas mis relevantes do
centro e 0 seu contexto, propofiendo solucions 4 sta problemética especifica. Tamén debe ofrecer resposta ds aspectos basicos da educacion, tales
como as opcidns lingtifsticas, a coeducacion ou a integracion.

Pola stia banda, o Proxecto Curricular de Centro implica a organizacion e secuenciacion dos obxectivos e contidos educativos para os ciclos de
cada etapa, asf como a definicién global das opcidns metodoloxicas e os criterios de avaliacién. A funcién bésica do Proxecto Curricular de Centro
6, xa que logo, efectuar unha lectura contextualizada do curriculo bésico que garanta a axeitada progresién e coherencia do proxecto educativo que
reciben os alumnos ¢ longo da escolaridade.

4, Decreto 78/1993, polo que se establece o curriculo da Educacién Secundaria Obrigatoria en Galicia.



lugar de encontro de disciplinas e mate-
rias que coinciden como un lugar de
encontro de disciplinas e materias que
coinciden no seu fin: o estudio dos
homes e mulleres en sociedade”5.

O recofiecemento expreso da
coherencia interna e da l6xica propia
de cada disciplina social (xeografia,
historia, economia, antropoloxia,
socioloxia...}, a clara delimitacién dos
seus respectivos dominios de investi-
gacién, e a imposibilidade material de
incorporar tédalas ciencias sociais 6
proceso escolar de ensino-aprendizaxe,
son as circunstancias que levaron 6s
desefadores do curriculo da Educacién
Secundaria Obrigatoria a salientar e
individualiza-la xeografia e a historia,
en atencién 4 suia maior tradicién aca-
démica, 4 posibilidade que ofrecen de
aborda-la realidade social e humana
desde perspectivas diferentes e mdis
integradoras, e 6 importante papel que
se lles reconiece na formacién dos
alumnos.

Asi mesmo, no curriculo oficial
deféndese a presencia destacada dos con-
tidos relativos 4 xeografia, historia e arte
de Galicia, aducindo para iso dudas
raz6éns fundamentais: por unha banda,

invocase a transmisién da cultura propia’

da sociedade na que se insiren como
unha das funciéns dos centros educati-
vos; €, por outro lado, remitese 4s apor-
tacions da psicoloxia evolutiva para xus-
tificar que, no estadio evolutivo corres-
pondente s escolares desta etapa, os

5. Ibidem
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cofiecementos adquirense mellor proce-
dendo do particular 6 xeral, do concreto
6 abstracto.

A iarea artéllase arredor de tres
componentes basicos: obxectivos
xerais, bloques de contidos e criterios
de avaliacién. As opciéns adoptadas
en relacién coa seleccién e organiza-
cién destes compofientes fundamén-
tanse en consideraciéns de tipo socio-
cultural, epistemoléxico, psicoléxico
e pedagodxico, que constitien as deno-
minadas “fontes do curriculo”. As
consideracions socio-culturais consti-
tien unha reflexiéon acerca da contri-
bucién da 4drea 4s necesidades do
alumno e da sociedade; as considera-
ciéns epistemoldxicas fan referencia 6
papel das disciplinas cientificas que
contribtien 6 desenvolvemento da drea
e 4 sta articulaciéon no desefo da
mesma; as consideracién psicoléxicas
remitennos 4s caracteristicas psicoe-
volutivas dos suxeitos e 4s stias com-
petencias intelectuais, ds dificultades
especificas de aprendizaxe que presen-
ta a area, s implicaciéns dos princi-
pios constructivistas no deseflo da
mesma (tanto sobre a organizacién e
secuenciaciéon dos contidos coma
sobre as estratexias de ensino madis
axeitadas); por ultimo, as considera-
cions pedagoéxicas proporciénannos
informacién relativa 4 fundamenta-
cién tedrica da practica docente e, en
definitiva, 4s finalidades da educacién
nesta etapa.
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XUSTIFICACION E FUNDAMENTACION DO DESENO DA AREA

FONTES DO CURRICULO

SOCIO-CULTURAIS

EPISTEMOLOXICAS

PSICOLOXICAS

PEDAGOXICAS

« Contribucién da
drea 4s necesidades
do alumno e da
sociedade.

« Papel que xogan
as disciplinas cien-
tificas que contri-
btaen 6 desenvolve-
mento da area.

e Caracteristicas
psicoevoluticas dos
suxeitos e as suas
competencias inte-
lectuais.

e Fundamentacion
tedrica da practica
docente.

« Finalidades da

« A sta articula-
cién no desefio da
area.

educacion.
e Dificultades
especificas de
aprendizaxe que

pressenta a area.

e Implicaciéns
dos principios cons-
tructivistas no
deseno da érea.

\i

' '

COMPONENTES DO CURRICULO

sQUE ENSINAR?

« Obxetivos xerais da drea
« Bloques de contidos

;COMO ENSINAR!?

« Orientaciéns did4cticas

{QUE, COMO E
CANDO AVALIAR

« Criterios para a avalia-
cién

(Dominguez e outros, 1990; elaboracion propia)

Qs obxectivos da drea: a stia orientacion 0
desenvolvemento de capacidades

Os catorce obxectivos xerais da
area de Ciencias Sociais, Xeografia e
Historia precisan, ainda que non sem-
pre coa claridade que seria desexable, o
tipo e grao de aprendizaxe que debe
realiza-lo alumno a propésito dos con-
tidos que se traballan na 4rea, co fin de
acadar, 6 remata-lo periodo de

Cadro 1

Educacién Secundaria Obrigatoria, as
_capacidades estipuladas polos obxecti-
vos de etapa. Os verbos utilizados na
stia formulacién tefien, polo tanto, un
referente comportamental, ainda que
non sempre se trate de comportamen-
tos observables: promover, compren-
der, aplicar, identificar, apreciar, parti-
cipat, valorar, analizar, respectar, reco-
fiecer, asumir responsabilidades, resol-
ver problemas, obter informacién, rea-




lizar tarefas de grupo, participar en dis-
cusions e debates...

Un mesmo obxectivo pode facer
referencia simultaneamente a varios con-
tidos especificos. Este é o caso, por exem-
plo, dos obxectivos relacionados coas
capacidades de resolver problemas e lavar
a cabo estudios e pequenas investigacions,
obter e relacionar informacién a partir de
distintas fontes, realizar tarefas en grupo €
participar en discusions e debates, recofie-
ce-las peculiaridades do cofiecemento
cientifico sobre a realidade social, etc.

Analogamente, un mesmo conti-
do pode aparecer relacionado con dife-
rentes obxectivos, na medida en que
pode ser obxecto de diversos tipos de
resultados agardados da aprendizaxe.
Por exemplo, 6 traballa-los contidos
relacionados co artellamento social do
espacio estanse a cumpri-los obxectivos
orientados a aplica-los cofiecementos
adquiridos a partir do contacto coa rea-
lidade social galega para comprende-la
stia situacién actual; identifica-los pro-
cesos € mecanismos basicos que rexen
o funcionamento dos feitos sociais;
identificar e analiza-las interacciéns
que as sociedades humanas establecen
cos seus territorios na utilizacién do
espacio; identificar e analiza-las inte-
rrelacions que se producen entre os fei-
tos politicos, econémicos, culturais,
que condicionan a traxectoria histérica
das sociedades humanas; obter e rela-
cionar informacién a partir de distintas
fontes, ou realizar tarefas en grupo e
participar en discusions e debates.

6. Ibidem,
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Alguins dos obxectivos incluidos
no desefio curricular son excesivamente
complexos € mesmo abranguen varios
obxectivos que aparecen mesturados. Por
exemplo, “identificar e aprecia-la plurali-
dade das comunidades sociais 4s que per-
tence, participando criticamente dos pro-
xectos, valores e problemas delas con
plena conciencia dos seus dereitos e
deberes e rexeitando as discriminacions
existentes por razén de nacemento, raza,
sexo, relixién ou calquera outra circuns-
tancia persoal ou social”6, comprende
polo menos tres obxectivos: identificar e
aprecia-la pluralidade das comunidades
sociais 4s que pertence; participar critica-
mente dos proxectos, valores e problemas
deses grupos sociais con plena conciencia .
dos seus dereitos e deberes; e rexeita-las
discriminacioéns existentes por razén de
nacemento, raza, sexo, relixién ou cal-
quera outra circunstancia persoal ou
social. Como se ve, tratase dun amplisi-
mo programa de capacidades que, ade-
mais, se refiren a distintos ambitos (con-
ceptual, procedemental e actitudinal).

Os contidos da drea: de cardcter conceptual
procedemental e actitudinal

Fronte a unha filosofia educativa,
vixente durante as tltimas décadas, que
situaba a orixe dunha boa parte dos
males que afectan 4 educaci6én escolar
no excesivo peso outorgado 6s contidos,
o enfoque curricular adoptado na actual
Reforma educativa aposta claramente
por destaca-la importancia dos mesmos,
ainda que reformulando o seu concepto
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desde unha interpretacién do ensino e
da aprendizaxe non transmisiva e acu-
mulativa, senén cognitivista e construc-
tivista. En todo caso, salienta-lo forte
protagonismo da actividade do alumno
non significa esquece-la influencia deci-
siva do profesor como un dos factores
determinantes do feito de que a activida-
de constructiva dos estudiantes se orien-
te nunha ou noutra direccién.

Segundo Coll {1987, 1992},
enténdese por contidos o conxunto de
saberes ou formas culturais que, en
funcién dos obxectivos fixados, resul-
tan seleccionados para formaren parte
das distintas areas curriculares, desde o
suposto de que a sua asimilacién e
apropiacién polos alumnos resulta
esencial para o seu desenvolvemento
no marco da sociedade 4 que perten-
cen. Cabe aplicar ainda un criterio de
seleccién complementario 6s contidos
escolares, no sentido de que s6 deberi-
an ser incluidos nas propostas curricu-
lares aqueles saberes e formas culturais
que requiren unha axuda especifica
para seren asimilados correctamente.
Desde esta perspectiva, no curriculo da
irea de “Ciencias Sociais, Xeografia e
Historia” incliense contidos de caric-
ter conceptual (feitos, conceptos e
principios), procedemental (procede-
mentos) e actitudinal (actitudes, valo-
res e normas).

Os feitos son rexistros validos de
acontecementos e obxectos que deben
aprenderse literalmente, sen necesidade
de comprendelos; por exemplo: un dato
demografico, unha data histérica, o
nome dun personaxe implicado nun

acontecemento histérico relevante, a
denominacién dun periodo histérico ou
dun estilo artistico, etc. En cambio, un
concepto designa un conxunto de
obxectos, sucesos ou simbolos que
postien certas caracteristicas comuns,
de maneira que a sua aprendizaxe requi-
re dotar de significado 6 material ou 4
informacién que se presenta; por exem-
plo: democracia, sistema capitalista,
economia socialista, neocolonialismo,
feudalismo, burguesia, sociedade esta-
mental, sedentarizacion, repuiblica,
revolucion liberal, fascismo, proceso de
urbanizacién, migracién, sector prima-
rio, crecemento natural, etc. A aprendi-
zaxe de feitos s6 admite diferencias
“cuantitativas” (;sabeo?, jcantos datos
sabe en total?), mentres que a aprendi-
zaxe de conceptos caracterizase polos
matices “cualitativos” (a comprension
admite diversos niveis, polo que ten un
cardcter gradual). Pola sta parte, un
principio refirese a un enunciado en
forma de proposicién que describe como
os cambios que se producen nun obxec-
to, suceso, situacién ou simbolo (ou
nun conxunto deles) se relacionan cos
cambios que se producen noutro obxec-
to, suceso, situacién ou simbolo (ou
noutro conxunto deles); por exemplo: a
incidencia das formas do terreo na acti-
vidade humana, as interacciéns entre 0s
elementos do medio fisico e a sda pro-
xeccién nas principais unidades paisa-
xisticas de Galicia, a relacién entre a
localizacién dos recursos econémicos €
as desigualdades na distribucién da
poboacién, a carreira armamentistica
como consecuencia da configuracién do
mundo en bloques antagonicos, as desi-
gualdades sociais e relixiosas e os dese-



quilibrios politicos e econémicos como
fontes de conflicto, etc.

Por outra banda, un procedemen-
to é un conxunto de acciéns ordenadas e
orientadas 4 consecucién dun obxectivo.
As veces utilizanse os termos “destre-
za”, “habilidade”, “técnica”, “método”
ou “estratexia” como sin6nimos de
“procedemento”. Os procedementos,
concibidos como estratexias de aprendi-
zaxe facilitadoras de operaciéns intelec-
tuais bédsicas, non son s6 habilidades
instrumentais, senén mediadores dun
proceso que fai 6 alumno aprender a
aprender. Traballa-los procedementos
significa, en definitiva, desenvolve-la
capacidade de saber facer, de saber
actuar de maneira eficaz, fundamentada
e consciente; por exemplo: recollida e
interpretacién de datos termopluviomé-
tricos, representacion grafica de datos
estatisticos, andlise e interpretacién de
noticias de prensa, elaboracién e inter-
pretacién de mapas temadticos, xogos de
simulacién, confeccién de eixes e frisos
cronoléxicos para ordenar secuencias
temporais, visitas a lugares de interese
histérico-artistico para a recollida e tra-
tamento de informacion, realizacién e
interpretacién de enquisas, realizacién
de traballos en equipo, etc.

Finalmente, unha actitude é a
tendencia ou disposicion adquirida e
relativamente persistente a avaliar dun
xeito determinado un obxecto, suceso,
persoa ou situacién, e a actuar en conso-
nancia con esa valoracién. As actitudes
posten, xa que logo, un compofiente
cognitivo (coflecementos e crenzas),

A drea de "Ciencias Sociais, Xeografia e Historia' 65

outro de caricter afectivo (sentimentos e
preferencias) e un terceiro de natureza
conductual (acciéns manifestas e decla-
raciéns de intenciéns). As actitudes tra-
ducen, a nivel comportamental, o maior
ou menor respecto a uns determinados
valores e normas; por exemplo, toleran-
cia e respecto de opiniéns politicas e
ideoldxicas diferentes 4 propia, solidarie-
dade cos pobos que padecen situaciéns
de autoritarismo politico e de privacién
dos dereitos e liberdades, sensibilidade
ante os problemas sociais derivados de
situaciéns de autoritarismo politico e de
privacién dos dereitos e liberdades, sen-
sibilidade ante os problemas sociais
derivados de situaciéns de desigualdade,
curiosidade por indaga-la orixe das ten-
siéns e os conflictos do mundo actual,
respecto e valoracion critica das crenzas
e formas de vida correspondentes a
outras épocas e sociedades, etc. Un valor
¢ un principio ético que preside e regula
o comportamento das persoas nun
momento dado ou nunha situacién
determinada; por exemplo: valoracion da
vida e da dignidade das persoas indepen-
dentemente da sua procedencia, valora-
cién dos recursos como uns bens que hai
que protexer, valoracion dos vestixios do
pasado e disposicion a actuar de maneira
favorable 4 stia conservacion, valoracién
dos dereitos humanos como unha con-
quista histérica, etc. Os valores concré-
tanse en normas, que son regras ou
patréns de conducta compartidos polos
membros dun grupo social, especifican-
do o comportamento que se considera
axeitado ou desaxeitado en distintas
situaciéns; por exemplo: participacién
activa nos asuntos colectivos e acepta-
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ci6n das responsabilidades contraidas,
colaboracién na conservacién do patri-
monio cultural da propia comunidade,
preocupacién polo rigor e imparcialidade
na busca e interpretacién da informa-
cion histoérica, etc.

Para facilita-lo traballo do profe-
sorado en relacion coa presentacién dos
contidos 6s estudiantes, as 4reas curri-
culares estdn estructuradas nunha serie
de bloques de contidos, entendidos
como conxuntos de cofiecementos que
tefien certa coherencia e que deben ser
secuenciados 6 longo dos distintos
ciclos (Proxecto Curricular de Centro),
para que finalmente sexa cada profesor
quen os seleccione e desenvolva na sta
programacién de aula. O curriculo da
Educacién Secundaria Obrigatoria
vixente na Comunidade Auténoma de

Galicia estructura os contidos da 4rea de
Ciencias Sociais, Xeografia e Historia en
catro eixes tematicos: “Espacio e socie-
dade”, “Sociedades histéricas e cambio
no tempo”, “Sociedades histéricas e cul-
turas diversas” e “Mundo actual””.

O eixe de “Espacio e sociedade”
ten o seu referente disciplinar funda-
mental na Xeografia, ainda que acolle
tamén contidos aportados por outras dis-
ciplinas sociais, en particular pola
Historia, a Economia e a Socioloxia.
Acolle seis bloques de contidos: a per-
cepcién do espacio e a stia representa-
cidén; o espacio ecoxeogrifico; a poboa-
cién e as desigualdades na ocupacién do
espacio; os recursos e a sia explotacion;
espacio e poder politico; o artellamento
social do espacio.

7. No curriculo incldese un quinto eixe temético baixo a ribrica “A vida moral e a reflexion ética”, que comprende os sequintes contidos: universali-
dade e historicidade da ética; as manifestacions relixiosa e civil da autoridade; a ética no mundo actual. En atencién 4 stia especificidade, estes con-
tidos poderédn organizarse como materia no (ltimo curso da etapa, sen prexuizo dos demais contidos da drea que deberdn impartirse neste mesmo

curso, mantendo o caracter unitario para efectos de avaliacion.
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ESTRUCTURA DOS EIXES DA AREA E A SUA ARTICULACION COS

BLOQUES DE CONTIDOS
EIXES PROCEDEMENTAIS
EIXES
TEMATICOS Indagacion e Tratamento da Explicacién
investigacion informacion multicausal
[ 1 Iy ' 4
—— —& —%
Espacio e sociedade | Bloque 1: A percepci6n do espacio € a sta representacion.
Bloque 2: O espacio ecoxeografico.
Bloque 3: A poboacién e as desigualdades na ocupacién do espacio.
Bloque 4: Os recursos e a stia explotacion.
Bloque 5: Espacio e poder politico.
Bloque 6 . O artellamento social do espacio.
i i i i i
Sociedades histori- | Bloque 7: ' Iniciacién 6 método histérico.
cas e cambio no Bloque 8: Cambio e continuidade.
tempo Bloque 9: Transformacion e revolucion na época contemporanea.
T ] ] 1 1
Sociedades histéri- | Bloque 10:  Das sociedades prehistéricas 4 antigiiidade clasica.
cas e culturas Bloque 11:  Sociedades medievais e da época moderna.
diversas Bloque 12:  Sociedades e culturas diversas.
i i I i i 1
Mundo actual Bloque 13:  Desequilibrios e conflictos no mundo actual.
Bloque 14:  Organizaci6n econémica e mundo do traballo.
Bloque 15:  Ciencia, arte e cultura no mundo de hoxe.
Bloque 16: _ Poder politico e participacion cidada.
1 N 1 L 1
Y 1 \/ i \j 1
Rigor critico e Conservacién e Tolerancia,
curiosidade valoracion do responsabilidade e
cientifica patrimonio solidariedade
EIXES ACTITUDINAIS
(Dominguez & outros, 1990; elaboracién propia) Cadro 2

No que se refire 6 eixe de
“Sociedades histéricas e cambio no
tempo”, conta cunha vinculacién prio-
ritaria coas disciplinas de Historia e
Historia da Arte para abordar preferen-
temente as transformaciéns da socie-
dade, fixandose nos cambios e perma-
nencias que se observan 6 longo do
tempo. Inclie os tres bloques de conti-
dos seguintes: iniciacién 6 método his-
térico; cambio e continuidade; trans-

formacién e revolucién na época con-
tempordnea.

Pola stda banda, a Historia e a
Antropoloxia constitien os referentes
miis claros do eixe de “Sociedades his-
toricas e culturas diversas”, que centra a
stia atencion no estudio das grandes eta-
pas da historia occidental, cuestion a
que se engade a comprension das cultu-
ras diferentes 4 propia. Os bloques de
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contidos incluidos neste eixe tematico
son os tres que a seguir se indican: das
sociedades prehistéricas 4 antigiiidade
clasica; sociedades medievais e da época
moderna; sociedades e culturas diversas.

O eixe do “Mundo actual” é,
finalmente, o que presenta unha voca-
cién mais interdisciplinar, con aporta-
ciéns de tédalas disciplinas da area.
Comprende catro bloques de contidos:
desequilibrios e conflictos no mundo
actual; organizacién econdémica e
mundo do traballo; ciencia, arte e cultu-
ra no mundo de hoxe; poder politico e
participacion cidada.

Asi mesmo, na disposicién que
regula as ensinanzas minimas indica-
se que estes bloques estan impregna-
dos ou atravesados por eixes procede-
mentais e actitudinais. Distinguense,
xa que logo, tres eixes de procede-
mentos: “Indagaci6én e investigacion
como forma de acceder 6 cofiecemen-
to”, “Tratamento da informacién” e
“Explicaciéon multicausal”. Pola stia
parte, enuméranse outros tres eixes
de actitudes: “O rigor critico e a
curiosidade cientifica”, “A conserva-
cién e valoraciéon do patrimonio” e
“A tolerancia, responsabilidade e soli-
dariedade”.

EIXE DE "ESPACIO E SOCIEDADE"

Conceptos

Procedementos

Actitudes

* Manifestaciéns e proce-
sos que tefen lugar no

das actividades huma-
nas, do uso dos recursos
e das relaciéns que esta-
blecen os grupos huma-
nos e as sociedades entre
si, co fin de que 6 final
da etapa os alumnos
estean en disposicion de
comprende-la complexi-
dade espacial € os proble-
mas xeogrificos que dela
se derivan.

- Anilise da percepcién |+ Responsabilidade na con-
espacial do alumnado.

territorio como resultado | . Resolucién de problemas
multicausais.

. Avaliacién da accién
humana sobre o territorio. | + Toma de conciencia das

- Xogos de simulacién

* Tratamento da informa-
cién periodistica, estatis-
tica, grafica e cartografica.

servacién dos recursos e
do medio ambiente.

* Valoracién das paisaxes
como feitos culturais.

diferencias e desigualda-
des que existen entre os
distintos grupos sociais.

Cadro 3



En consecuencia, cos bloques de
contidos pertencentes 6 eixe de “Espacio
e sociedade” preténdese introducir ds
estudiantes na andlise xeografica, a tra-
vés de contidos conceptuais referidos 4s
manifestaciéns e procesos que tefien
lugar no territorio como resultado das
actividades humanas, do uso dos recur-
sos e das relacions que establecen os
grupos e as sociedades entre si, co fin de
que 6 final da etapa os alumnos estean
en disposicién de comprende-la comple-
xidade espacial e os problemas xeografi-
cos que dela se derivan. Para iso, a andli-
se da percepcion espacial do alumnado,
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a resolucién de problemas multicausais,
a avaliacién da accién humana sobre o
territorio, os xogos de simulacién e o
tratamento da informacién periodistica,
estatistica, grafica e cartogrifica, consti-
tien os procedementos esenciais. Entre
as actitudes que hai que desenvolver
neste eixe, podemos salienta-las de res-
ponsabilidade na conservacién dos
recursos e do medio ambiente, valora-
ci6n das paisaxes como feitos culturais,
e toma de conciencia das diferencias e
desigualdades que existen entre os dis-
tintos grupos sociais.

EIXE DE "SOCIEDADES HISTORICAS E CAMBIO NO TEMPO"

Conceptos

Procedementos

Actitudes

+ Comprensién da activi-
dade humana como un
proceso con continuida-
de historica.

* Anilise das transforma-
ciéns e dos procesos
revolucionarios que tive-
ron lugar na época con-
temporanea.

« Tratamento critico das
fontes.

- Manexo da cronoloxia
histérica mediante técni-
cas de representaciéon
grafica.

- Analise causal e compa-
rativa do cambio e da
continuidade nos feitos
humanos.

- Desenvolvemento do
rigor critico e curiosidade
cientifica.

* Valoracién do progreso
experimentado pola
humanidade.

+ Valoracién dos vestixios
do pasado, promovendo
unha actitude favorable 4
suia conservacion.

Cadro 4
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Nos bloques de contidos que
figuran no eixe de “Sociedades hist6ri-
cas e cambio no tempo” adicase unha
especial atencién 6 uso das fontes para
o estudio da Historia e 4 comprensién
dos conceptos bésicos desta disciplina.
Enfatizando a perspectiva diacrdnica
dos cambios humanos e sociais, os
contidos conceptuais insisten na com-
prension da actividade humana como
un proceso con continuidade histdrica,
analizando tamén as transformaciéns e
os procesos revolucionarios que tive-
ron lugar na época contempordnea.
Entre os procedementos que se han de

utilizar, compre destaca-los relaciona-
dos co tratamento critico das fontes, o
manexo da cronoloxia histdrica
mediante técnicas de representacién
grafica e a andlise causal e comparativa
do cambio e da continuidade nos feitos
humanos. No que se refire 4s actitu-
des, neste eixe daselle prioridade 6
desenvolvemento do rigor critico e
curiosidade cientifica, 4 valoracién do
progreso experimentado pola humani-
dade e tamén 4 valoracién dos vesti-
xios do pasado, promovendo unha dis-
posicién a actuar de maneira favorable
4 sua conservacion.

EIXE DE "SOCIEDADES HISTORICAS E CULTURAS DIVERSAS'"

Conceptos

Procedementos

Actitudes

+ Estudio das formas de| * Manexo critico das fon-
tes histodricas.

vida e organizacién que

- Espirito de tolerancia e
comprensién que permi-

caracterizaron 4s socie-| - Utilizacién de graficos

dades humanas que se
sucederon desde a
Prehistoria ata a época
moderna.

Anilise das culturas
actuais e as sdas interac-
ciéns.

para representar secuen-
cias temporais.
Indagacién das conexiéns
causais nos cambios his-
téricos.

Comprensién empatica
das ideas e mentalidades
de sociedades distintas
da propia.

ta respectar e aprecia-las
ideas e crenzas, formas
de vida e culturas afasta-
das das nosas, tanto no
tempo coma no espacio.
Interiorizacién de mode-
los de referencia que per-
mitan valorar positiva-
mente a pluralidade cul-
tural do mundo.

Cadro 5




A necesidade de acadar unha
certa capacidade de relativismo cultural
e sentido critico en relacién cos asuntos
humanos constitie o obxectivo funda-
mental dos bloques de contidos que se
inclien no eixe de “Sociedades histéri-
cas e culturas diversas”. Seguindo un
enfoque predominantemente sincrénico,
os contidos conceptuais bisicos xiran
arredor do estudio das formas de vida e
organizacién que caracterizaron s socie-
dades humanas que se sucederon desde a
Prehistoria ata a época moderna, temati-
ca que se completa coa consideracién das
culturas actuais e as sdas interaccions.
Os procedementos que se han de utilizar
volven coincidir co manexo critico das
fontes histéricas e a utilizacién de grafi-
cos para representar secuencias tempo-
rais, estratexias 4s que compre engadi-la
indagaci6n das conexiéns causais nos
cambios histéricos e a comprension
empdtica das ideas e mentalidades de
sociedades distintas da propia. En canto
4s actitudes, hai que sublifia-la necesida-
de de crear e espertar nos estudiantes un
espirito de tolerancia e comprension que
lles permita respectar e aprecia-las ideas
e crenzas, formas de vida e culturas afas-
tadas das nosas tanto no tempo coma no
espacio, ata acadar modelos de referencia
que lles permitan valorar positivamente
a pluralidade cultural do mundo.

Para rematar, os bloques de con-
tidos correspondente 6 eixe do “Mundo
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actual” dirixense a desenvolve-la capa-
cidade de comprensién do funciona-
mento das sociedades que protagonizan
a historia mdis recente. Asi, os conti-
dos conceptuais ofrecen a posibilidade
de analiza-las desigualdades e os dese-
quilibrios de natureza diversa en rela-
cién coa aparicién de conflictos e focos
de tensién, fixdindose tamén nos trazos
sociais, econémicos, politicos e cultu-
rais que mellor definen a organizacién
da sociedade actual. Como é 16xico,
este eixe potencia a utilizacién de pro-
cedementos relacionados co tratamento
e interpretacién critica da informacién
procedente dos medios de comunica-
cién, que pode servir de pauta para a
argumentacién e o debate sobre os
temas de actualidade que suscitan o
interese dos estudiantes. Por dltimo,
entre as actitudes que hai que promo-
ver figuran a solidariedade, tolerancia,
responsabilidade e participacién nos
asuntos colectivos, xunto coa sensibili-
dade para analizar criticamente as cau-
sas das discriminaciéns sociais, labo-
rais, politicas, econémicas e culturais
do mundo de hoxe.

En todo caso, compre deixar ben
claro que esta ordenacién dos eixes
temdticos e dos bloques de contidos que
comprenden efecttiase 6s tnicos efectos
da sda presentaci6n no curriculo, sen
que en ningln caso presupoia unha
secuenciacion dos contidos.
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EIXE DE "MUNDO ACTUAL"

Conceptos

Procedementos

Actitudes

+ Anilise das desigualdades
e os desequilibrios de
natureza diversa en rela-
cién coa aparicion de con-
flictos e focos de tension.

Recofiecemento dos tra-
Z0s sociais, econémicos,

- Tratamento e interpreta-
cién critica da informa-
cién procedente dos
medios de comunicacién.
Argumentacion e debate
sobre os temas de actua-
lidade que suscitan o
interese dos estudiantes.

+ Solidariedade e tolerancia.
. Participacién responsable
nos asuntos colectivos.

Sensibilidade para anali-
zar criticamente as cau-
sas das discriminaciéns
sociais, laborais, politi-

politicos e culturais que
mellor definen a organi-
zacién da sociedade
actual.

cas, econémicas e cultu-
rais do mundo de hoxe.

Os criterios para a avaliacion: unha avaliacin
integrada no proceso de ensino-aprendizaxe

No curriculo da 4rea de Ciencias
Sociais, Xeografia e Historia para a
Educacién Secundaria Obrigatoria na
Comunidade Auténoma de Galicia enu-
méranse vintenove criterios de avalia-
ci6n. Constan de cadanseu enunciado
acompariado duna breve explicacién do
mesmo, onde se establece o tipo e grao
de aprendizaxe que se agarda que os
alumnos teran acadado nun momento
determinado, respecto das capacidades
indicadas nos obxectivos xerais. Estes
criterios refirense a toda a etapa, o que
implica que teflen que estar presentes
en todolos cursos da mesma, ainda que
considerados con distintos niveis de esi-
xencia; compre, xa que logo, completar
e mesmo ampliar eses criterios para a
avaliacién, reformuldndoos segundo a
secuenciacion dos contidos por ciclos,
tendo en conta as caracteristicas especi-

Cadro 6

ficas do alumnado e o contexto do cen-
tro escolar.

A avaliacién dos alumnos serd
continua e integradora. Os profesores
valoraran tanto as aprendizaxes dos
escolares, como os procesos de ensino e
a stia propia practica docente; igualmen-
te avaliaran o proxecto curricular que se
estea desenvolvendo e, se é o caso, pro-
cederdan 4 sda revision8. A avaliacidn,
debidamente integrada no proceso de
ensino-aprendizaxe, debe cumprir unha
funcién formativa. Concibida desde
unha perspectiva holistica ou globaliza-
dora (comprehensiva de toda a persona-
lidade do alumno), cémpre entende-la
avaliacién como un mecanismo natural
de informacién sobre o que ocorre na
aula, para o que se poden utilizar diver-
sos medios ou instrumentos (observa-
ci6n, valoracién dos traballos realizados
polos alumnos, proxectos de investiga-
cién, probas orais e escritas, entrevistas,




enquisas...}, sen necesidade de abusar
dos procedementos formais de avalia-
cion (Gimeno, 1992).

AS DIMENSIONS TRANSVERSAIS O
CURRICULO DESDE A AREA DE CIENCIAS
SOCIAIS, XEOGRAFIA E HISTORIA

No curriculo da Educacién
Secundaria Obrigatoria, outérgaselle o
cardcter de dimensiéns transversais a
aqueles contidos relacionados coa educa-
cién moral e civica, a educacién para a
paz, a educacion para a satde e a calidade
de vida, a educacién para a igualdade de
oportunidades de ambolos dous sexos, a
educacion ambiental, a educacién sexual,
a educacién do consumidor, a educacién
para o lecer e a educacién vial.
Referirémonos, no que segue, 4 aporta-
cién que, desde a area de Ciencias Sociais,
Xeografia e Historia, se pode facer a
algunhas destas dimensiéns na etapa edu-
cativa que estamos a considerar.

A educacion paraapaz

A través do ensino das Ciencias
Sociais soe minimizarse a importancia
da paz como elemento histérico, 6
tempo que se fomenta o etnocentrismo
e se enfoca o conflicto humano en ter-
mos de competencia. Fronte a este pano-
rama, a educacién para a comprension
internacional e intercultural, para os
dereitos humanos, para a tolerancia da
diversidade ideoléxica, para o compro-
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miso coa xustiza social e a solidariedade
humana, para a cooperacién e o desen-
volvemento, para o desarme..., son
algtins dos distintos compofientes que
conforman a Educacién para a paz e que
poden ser abordados desde a 4rea de
Ciencias Sociais, Xeografia e Historia.

A toma de conciencia das desi-
gualdades existentes dentro da poboacién
mundial, a realizacién de xogos de simu-
lacién nos que entren en relacion intere-
ses contrapostos, o respecto polas opi-
niéns alleas, a curiosidade por indaga-la
orixe das tensiéns e conflictos do mundo
contemporaneo, a diversidade e o relati-
vismo cultural, a existencia de culturas
dominantes e culturas dominadas, o
desenvolvemento da habilidade para
identificarse coa xente doutros tempos e
espacios, a configuracién do mundo en
bloques € as sias consecuencias en canto
ameaza para a paz mundial, os novos
focos de tension xurdidos na época madis
recente, as desigualdades sociais e reli-
xiosas e os desequilibrios politicos e eco-
némicos como fontes de conflicto, a apa-
ricién de certos movementos de vangarda
(pacifismo, feminismo, ecoloxismo), a
analise dalgun conflicto do mundo actual
indagando a sda orixe e contrastando cri-
ticamente as informacidns e explicaciéns
dispofiibles, a andlise e categorizacién
dos distintos factores que intervefnen
nunha situacién de conflicto real ou ficti-
cio, a toma de conciencia da responsabili-
dade colectiva na conservacién da paz
mundial fronte 4 ameaza nuclear, a dis-
posicién a colaborar con instituciéns e

8. Artigos 11.2 e 12.2 do Decreto 78/1993, polo que se establece o curriculo da Educacién Secundaria Obrigatoria en Galicia.
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asociaciéns que perseguen a mellora das
situaciéns de desigualdade e desequili-
brio sociais..., son contidos conceptuais,
procedementais e actitudinais que se
poden aproveitar para desenvolver unha
axeitada Educacién para a paz 6 longo da
Educacién Secundaria Obrigatoria.

A Educacion para a igualdade de oportunida-
des de dmbolos dous sexos

Tense recofecido suficientemen-
te que a 4drea de Ciencias Sociais,
Xeografia e Historia constitiie un vehi-
culo idéneo para a transmision de deter-
minados valores e para a reproduccién
dunha especifica orde social. As discipli-
nas sociais, fortemente ideoloxizadas e
cuns contidos bastantes veces sesgados e
tendenciosos, amoésanse deste xeito
como un poderoso recurso par inculcar
nos xoves unha concepciéon “androcén-
trica” do mundo (Moreno, 1986a), en
virtude da cal as mulleres son sistemati-
camente excluidas do pasado, xustifi-
cando asi a stia subordinacién no presen-
te o no futuro (Moreno, 1986b}. Os
xoves de ambos sexos imitan os mode-
los fortemente sexistas transmitidos
pola escola, polo profesorado e polos
materiais curriculares, reproducindo
estes mesmos valores e actitudes duran-
te toda a stia vida futura, e perpetuando
sen ningunha resistencia unha orde
social baseada nunha marcada asimetria
sexual.

Cémpre, xa que logo, rachar
decididamente con esta tendencia, tra-
ballando desde a drea de Ciencias

Sociais, Xeografia e Historia a prol dun
ensino non sexista na Educacién
Secundaria Obrigatoria. Asi, cando se
aborda o interese da historia individual,
a comprension empdtica das intenciéns
e actuacioéns das persoas implicadas en
acontecementos histéricos, a anélise de
determinados aspectos da vida cotid
que caracterizan unha sociedade, o
rexeitamento das discriminaciéns labo-
rais por razéns de sexo; 0 respecto polas
funciéns sociais dos membros da fami-
lia sen facer discriminaciéns, ou cal-
quera outro contido dos que adoitan
estar afectados por estereotipos sexis-
tas, presentes tamén nos materiais
curriculares, é necesario situarse no
firme convencemento de que, en defini-
tiva, o feminino constitiie tamén un
valor que se debe respectar, 4 vez que
se fomenta o cambio de actitudes no
profesorado a través dunha formacién
inicial e continua que enfatice os
aspectos coeducativos. Porque a sensi-
bilizacién das profesoras e dos profeso-
res ante a discriminacién resulta
imprescindible se se quere levar a bo
porto este proceso de transformacién.

A educacion ambiental

Sendo evidente que o interese
suscitado pola educacién ambiental na
actualidade esta estreitamente relacio-
nado coa alarma ecoloxista destes ulti-
mos anos, non debe perderse de vista
que esta crise ecoldxica ten a stia orixe
no funcionamento global da economia
capitalista; tratase, xa que logo, de pro-
blemas creados por homes e mulleres, e



non por ningunha outra especie animal
ou vexetal. O mesmo tempo, a especie
humana é tamén a tnica que ten histo-
ria, que crea civilizacién, que é quen de
progresar socialmente, que dispén de
cultura e que é capaz de transmitila de
xeracién en xeracién a través da educa-
cién. Por conseguinte, o problema
medioambiental, ademais de cientifico,
¢ de indole social e cultural, manifestan-
dose e percibindose de distinta forma
segundo as épocas historicas, segundo os
graos de civilizacion acadados polos
pobos e segundo a influencia de factores
diversos: xeograficos, histéricos, politi-
cos, sociais, econémicos e educativos
(Clemente, 1992). De maneira que a
educacién ambiental presenta entre as
stias caracteristicas madis salientables a
de posuir unha irrenunciable dimensién
cientifica interdisciplinar, que atopa un
marco idéneo de expresion na drea de
Ciencias Sociais, Xeografia e Historia.

Baste con reflexionar sobre a
aportacion que pode representa-lo tra-
ballo na clase dos seguintes contidos
desta 4rea, extraidos s6 a titulo de
exemplo: valoracién dos vestixios do
pasado e disposicion a actuar de xeito
favorable 4 stia conservacion, valora-
cién e respecto do espacio como froito
inestable dunha longa historia, valora-
cién e respecto da cidade como patri-
monio de tédolos que habitan nela,
valoracién e defensa do medio como
configurador da calidade de vida das
persoas, valoracién dos recursos como
uns bens que hai que protexer, os pro-
blemas de esgotamento do solo e a
degradacién ambiental, a sobreexplota-
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cién e depredacion dos recursos natu-
rais, o respecto polas formaciéns vexe-
tais e as especies animais como un ben
de tédolos cidaddns, a valoracién de
todas e cada unha das parcelas espa-
ciais impedindo a sia degradacidn, a
analise e interpretacion de problemas
de degradacién espacial como resultado
das interacciéns entre os grupos sociais
e o medio ambiente (contaminacién
das augas, do aire, dos espacios lito-
rais...), etc.

A educacién do consumidor

A necesidade de protexer ou
defender 6s consumidores e usuarios,
moitas veces en clara situacién de infe-
rioridade nun mercado dominado polas
empresas subministradores de productos
e servicios, é cada vez mais manifesta. E
dentro da masa potencialmente consu-
midora, a poboacién xuvenil constitie
un grupo especialmente atractivo: pri-
meiro, porque os xoves adquiren ou son
inducidos 4 compra de numerosos pro-
ductos; segundo, porque, 4 vez, inducen
6 consumo a aqueles adultos cos que
conviven, e terceiro, porque representan
unha magnifica’ opcién de futuro, des-
pois que se logre espertar neles un consi-
derable namero de necesidades e fomen-
ta-los correspondentes hébitos de consu-
mo (Busquets e outros, 1993).

Esta é precisamente a situacién
que reclama con insistencia a necesida-
de dunha educacién do consumidor na
Educacién Secundaria Obrigatoria, con
independencia de que os campos de
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intervencién educativa non se reduzan,
loxicamente, a este dmbito. Pero esta
tarefa non consiste simplemente en
ensinar 6s estudiantes a compra-lo pro-
ducto mais adecuado para a satisfac-
ci6n das suas necesidades, sendén que
inclie ademais a posibilidade de dotar
6s estudiantes dunha serie de habilida-
des cognitivas, emocionais e conduc-
tuais que lles sirvan para proporcionar-
lles informacién e axudarlles a tomar
decisions acertadas en relacién cos
habitos consumistas.

A este respecto, son bastantes os
contidos que, desde a drea de Ciencias
Sociais, Xeografia e Historia, posibilitan
o deseno dunha Educacién do consumi-
dor neste sentido. Sen d4nimo de efectuar
unha enumeracién exhaustiva, mencio-
némo-los seguintes: a alimentacién e a
saide como condicionantes da poboa-
cién, os xogos de simulacién sobre a
relacién sociedade/recursos, o cambio e
a continuidade a través da evolucién no
tempo de aspectos da vida humana rela-
cionados con determinados hébitos de
consumo (alimentacién, vestido, etc.), o
funcionamento do sistema capitalista, a
difusién da sociedade de consumo, € a
actitude critica ante as necesidades de
consumo que suscita a sociedade actual
a través da publicidade.

CONSIDERACIONS FINAIS

Un curriculo aberto e flexible ten
en conta a existencia de realidades e ins-
tancias educativas diversas coas que €
necesario contar se queremos consegui-

la vehiculacion practica das finalidades
da educacién escolar, polo que compre
deixar unha ampla marxe de actuacién 6
profesorado, a quen corresponde a res-
ponsabilidade de axeita-lo desefio curri-
cular 4 singularidade de cada centro e
clase, atendendo 4s caracteristicas dos
alumnos e a outros factores presentes no
contexto escolar. Xa que logo, as inten-
ciéns educativas deben ir concretdndose
e reelaborindose progresivamente co
obxectivo de axustalas 4 realidade na
que tefien que desenvolverse.

Neste proceso, o curriculo elabo-
rado pola Conselleria de Educacion para
a Educacién Secundaria Obrigatoria
representa o maximo grao de apertura e
reune tanto unha seleccién do que debe
ser ensinado (dreas, obxectivos e conti-
dos), coma orientaciéns verbo de como
ensinar e acerca de que e como avaliar.
No que se refire 4 area de “Ciencias
Sociais, Xeografia e Historia”, os obxec-
tivos sinalan os resultados agardados da
aprendizaxe dos estudiantes a propdsito
dos contidos especificos da 4rea, 4 adqui-
sicion dos cales esta proposta curricular
-respectuosa co principio vygotskiano de
que a aprendizaxe precede ¢ desenvolve-
mento- concede unha importancia con-
siderable.

A diferenciacién entre contidos
conceptuais, procedementais e actitudi-
nais tenta rachar coa tendencia dos
curriculos escolares tradicionais a con-
ceder unha importancia maxima 6s con-
tidos de natureza conceptual, salientdn-
dose agora o alcance dos outros dous
tipos de contidos. En conxunto, definen-



se dezaseis bloques de contidos agrupa-
dos en catro eixes tematicos {“Espacio e
sociedade”, “Sociedades histéricas €
cambio no tempo”, “Sociedades histori-
cas e culturas diversas” e “Mundo
actual”). Pero nin a divisién en bloques
nin, menos ainda, a distincion dos diver-
sos tipos de contidos, implican o seu
ensino por separado. Pola contra, os pro-
xectos curriculares da drea de Ciencias
Sociais, Xeografia e Historia deben
explicita-las relacidns existentes entre
os diferentes contidos e aproveitar toda-
las posibilidades que ofrece a drea para
establecer conexions que faciliten a sig-
nificatividade e a funcionalidade da
aprendizaxe.

Polo tanto, ainda que o punto de
partida para organizar unha unidade
didactica poida ser un contido adscrito a
un bloque determinado, e sen prexuizo
da posibilidade de traballar baixo unha
perspectiva mdis ou menos disciplinar
nalgunha ocasion, nesta drea débese pro-
curar facer unha presentacién dos conti-
dos de xeito globalizado (AA.VV., 1990;
Gabinete da Reforma, 1992). Asemade, a
area de Ciencias Sociais, Xeografia e
Historia ten que contribuir eficazmente
6 desenvolvemento das dimensiéns
transversais 0 curriculo.

Por udltimo, os criterios de avalia-
cién que se sinalan no desefio curricular
da 4rea corresponden a unha formula-
cién interactiva da practica avaliadora,
xa que ofrecen 6 profesorado uns indica-
dores do desenvolvemento dos sucesivos
niveis de aprendizaxe do alumnado, coa
conseguinte posibilidade de introducir
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mecanismos correctores das insuficien-
cias advertidas, 6 tempo que eses mes-
mos indicadores constitien unha valio-
sa fonte de informacién sobre o propio
proceso de ensino.
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UNHA ALTERNATIVA DE SECUENCIACION DE
CONTIDOS PARA O DCB DE CC.SS. NA ESO

A progresiva implantacién dos
DCB da Ensinanza Secundaria
Obrigatoria na nosa Comunidade € a
anunciada xeneralizacién deste ambito
educativo nos préoximos catro ou cinco
anos, invitan 6 docente a facer unha
valoracién pragmatica de tales curricu-
los e das stas posibles alternativas, cen-
trandonos neste caso na Area de CC.SS.

Non se pode negar que o esforzo
para actualizar contidos e metodoloxia
no cofiecemento da historia, e ainda
mais no da xeografia, foi importante nos
altimos anos. Os novos DCB impulsaron
o desenvolvemento de unidades didacti-
cas como as orientadas 6 estudio da
vivenda e a cidade a través do tempo,
que axudaran sen dubida a comprende-lo
sentido diacrénico do cofiecemento his-
térico; outras iniciativas, como a dedica-
da 4 iniciacién 6 método histérico, favo-
receran indubidablemente o contacto do
alumnado coa idiosincrasia do historia-
dor. Do mesmo xeito, a aplicacién das
variables ecoxeograficas van permitir, asi

Antonio Prado Gémez
CEFOCOP de Lugo

mesmo, unha mdis integral comprension
do espacio, 6 utilizar no seu estudio
tédalas variables que o condicionan.

Sen embargo, en certas estrate-
xias seguidas na distribucién de conti-
dos para o 12 e o0 22 ciclo da ESO., prodi-
cese unha compartimentaciéon dos
correspondentes 4 historia, que 6 meu
entender non resulta explicable nin
desde o punto de vista metodoléxico,
nin desde o das razéns que impo6n a con-
sideracién psicoléxica do alumnado 6
que vai dirixido.

En efecto, non se pode defender
con facilidade a idea de que sobre o pro-
ceso evolutivo do acontecer humano se
trace unha lifia divisoria en torno do
século XVI, que implica recomenda-la
explicaciéon no Primeiro ciclo da ESO
dos contidos anteriores 4 implantacién
do absolutismo en Europa, e no Segundo
ciclo os correspondentes 4 evolucién das
sociedades do mundo moderno e con-
temporaneo. ;Ou podese entender que
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resulte mdis facilmente comprensible,
para un rapaz de 12-13 anos, o estudio
de sociedades tan afastadas xeogréfica e
cronoloxicamente de nds como a exipcia
ou a ateniense, c6 da galega no século
XIX ou XX? Penso, con sinceridade, que
non existen razéns suficientes para pre-
tender tal cousa.

Os estudios levados a cabo polo
Departamento de Psicoloxia Evolutiva
da Universidade Auténoma de Madrid
(Carretero, Asensio, Pozo, 1989), deixa-
ron establecido con claridade o feito de
que os alumnos que se inician na apren-
dizaxe da historia tefien grandes dificul-
tades na comprensién de dous pardme-
tros que resultan esenciais para o seu
estudio: os de cronoloxia e causalidade.
Se isto € asi, e nés o admitimos, madis

dificultoso resultaria para os nosos
alumnos iniciarse no estudio das civili-
zaciéns antigas, ca nas mdis recentes.
Por outra banda, hai que pensar que as
relacions causa-efecto maniféstanse tan
intensamente na comprension da socie-
dade feudal coma no estudio da evolu-
cién do movemento obreiro, por citar un
exemplo.

ALTERNATIVA

;Onde estdn, pois, as posibles
soluciéns? Hai unha aceptable, avanzada
nos ultimos anos por distintos colecti-
vos docentes, que recomenda comeza-lo
ensino da historia por aqueles aspectos
que mdis empatizan o alumno, como
son os que fan referencia 6 estudio da
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vida privada, 4 familia, 4 alimentacién, &
vivenda, 6 vestido, etc.; aspectos todos
eles que tocan experiencias como as
recomendadas polo propio MEC, ou pola
Conselleria de Educacion e Ordenacion
Universitaria da nosa Comunidade.

A mifia proposta vai, sen embar-
go, noutro sentido (v. Grdfico 1). Se cro-
noloxia e causalidade forman parte dun
contexto psicoléxico de dificil compren-
sién para o alumnado, polo menos ata o
pleno desenvolvemento da sua inteli-
xencia formal, non resulta, en cambio,
tan inasequible para el a captacion do
espacio, como moi ben entenderon os
DD.CC. estatal e galego 6 recomenda-lo
seu estudio para o primeiro ano do Ciclo
inicial da Secundaria Obrigatoria.

;Por que non partir pois deste prin-
cipio para o desefio dun desenvolvemento
curricular de novo cufio, no que, no
Primeiro Ciclo, o espacio seria considera-
do como fio conductor tanto na disciplina
xeografica -o que resulta obvio- coma na
histérica? Nesta tltima engadiriase a uti-
lizacién do tempo, mais no sentido de que
o alumnado entendese, incluso grafica-
mente, o antes e o despois da evolucién
humana, ca no sentido de que memoriza-
se datas cronol6xicas concretas.

Primeiro Ciclo
Se a utilizacién do espacio se vai
converter no eixe estructurador do noso
planeamento para o Primeiro Ciclo, resul-
tara indispensable partir dun estudio deti-
do do propio espacio en tdédalas stas
variables; é dicir, desde os presupostos da

ecoxeografia, débese intentar, no curso
inicial da ESO, un estudio do espacio a
nivel fisico, humano e econémico, co que
as novidades para estes rapaces de 12-13
anos serian escasas en relacién coas
estructuras educativas ofertadas tanto no
territorio MEC como no da Conselleria de
Educacién e Ordenacién Universitaria.

Entendendo que a finalidade da
Xeografia é o estudio do espacio, e que
as duas variables fundamentais dese
espacio son os elementos fisicos e
humanos, a disciplina centraria o seu
campo de accién en estudia-las caracte-
risticas do medio fisico, e a medida en
que o ser humano o condiciona coa sta
ocupacion e explotacion (v. Grdfico 2).

Desde este punto de vista, a com-
prensién do medio fisico implica funda-
mentalmente a consideracién de catro
variables: a morfoléxica, a climatoloxi-
ca, a hidroléxica e a bioléxica.

Para estudia-los aspectos morfo-
léxicos hai que desenvolve-la capacida-
de de observacién, o que axudaria a
deducir que os espacios xeograficos
estin en permanente cambio. Desde
esta idea fundamental debe realizarse
unha lectura das formas de relevo maéis
clementais e das causas da sta transfor-
macién. A conclusién deste estudio
deberia conducir ¢ alumnado a concre-
tar unha imaxe xeografica dos grandes
conxuntos morfoléxicos do mundo, sen
caer en concreciéns excesivas desde o
punto de vista descritivo.

O estudio climatoléxico implica
a analise dos catro elementos fundamen-
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tais do clima: presiéns, ventos, tempera-
turas e precipitacions. Dos dous primei-
ros deberan deducirse os grandes trazos
da circulacién atmosférica; a concrecion
dos dous ultimos concretard as peculia-
ridades climdticas dun determinado
lugar. Ainda que poden existir variables,
isto non impide que se poidan trazar
sobre un planisferio as grandes zonas cli-
maticas mundiais. Deberd destacarse o
papel fundamental do clima como ele-
mento condicionador da morfoloxia, do
régime hidroléxico, da vexetacién e da
fauna dunha 4rea xeogréfica concreta.

A hidroloxia supén o estudio das
masas de auga, tanto exteriores coma
interiores 6s continentes. No estudio das
masas de auga exteriores deberd desta-
carse o seu valor cuantitativo e as impli-
caciéns fisicas e humanas das correntes
marifias. Nas auguas interiores, os alum-
nos deben entender fundamentalmente
dous elementos fisicos que constittien e
condicionan a actividade dun rio: o seu
leito e o seu caudal. Do mesmo xeito
deben entender que un curso fluvial defi-
ne un marco xeografico de moi particular
consideracién: a stia cunca. Por ultimo,
debers desefiarse un mapa de referencias
hidroléxicas, insistindo na variable con-
sideracién das vertentes.

Os ultimos elementos que inter-
vefien na analise do espacio fisico son as
plantas e animais que o ocupan, € que
aparecen 4 vez condicionados polas
variables anteriores de relevo, clima e
augas. Deste capitulo o alumno debe
deduci-las grandes zonas vexetais do
Planeta e os recursos faunisticos vence-
llados a elas, sen esquecer, finalmente,

os factores medioambientais que inflden
na paisaxe.

As diferencias con outros DD.CC
continuarian no segundo ano dese
Primeiro Ciclo. Desde a nosa perspecti-
va, agora deberia intentarse un estudio
da influencia do medio na instalacién e
desenvolvemento das grandes socieda-
des histéricas, entendendo que desde
que o home acttia sobre o medio natural
xera tamén unha paisaxe social, econé-
mica e cultural. Asi a Historia interpre-
tariase como un conxunto de transfor-
maciéns que se dan dentro dun espacio e
nun tempo, circunstancias que son as
que aqui se trata de definir. Serd preciso
entender que para comprendelas hai que
considerar que a Historia é tempo, de tal
xeito que o cofiecemento dunha deter-
minada época ven fundamentado na cro-
noloxicamente anterior, e serve de expli-
cacién 4 seguinte. O espacio, pola sia
parte, precisa e concreta o estudio hist6-
rico nunha relativa sincronia, na que ¢
necesario establecer unha causalidade
interrelacional entre multiples factores
de indole institucional, econémico ou
social que se condicionan mutuamente
(v. Grdfico 3).

Deste xeito poderianse especifica-
las seguintes unidades crono-espaciais
que presentarian 6 alumno a evolucién
da humanidade desde un punto de vista
xeo-histérico no que se primaria o estu-
dio dos factores demogrificos, e de ocu-
pacién e explotaciéon dun determinado

espacio territorial:

« O marco paleolitico, caracteri-
zado por unha grande debilidade demo-
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grafica e pola simple adaptacién das
sociedades humanas a un espacio xeo-
grafico mais ou menos hostil, do que se
aproveitan como cazadores e recolleita-
dores, nun modelo de habitat esencial-
mente némada.

« O mundo neolitico, marcado
pola aparicién das actividades producti-
vas, agricolas e gandeiras, que propicia-
ran un incremento demografico e as pri-
meiras instalaciéns sedentarias.

« As culturas do antigo oriente,
condicionadas pola sda instalacién en
vales fluviais e polo aproveitamento

Grdfico 3

dos seus sedimentos aluviais, favore-
cendo a especializacién laboral e as
primeiras formas de asentamento
urbano.

« Os grandes imperios, que ofre-
cen as primeiras organizaciéns macro-
territoriais, localizadas en torno dun
arco subtropical, que se estende desde a
Peninsula ibérica ata Asia oriental.

« O mundo medieval europeo,
caracterizado pola compartimentacién
do espacio € o retorno a un marco eco-
némico ruralizado. Nel contémplase
unha ralentizacién demogrifica nun
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contexto poboacional sometido a crises
periddicas.

« A ampliacion dos espacios xeo-
graficos nos comezos do mundo moder-
no, coa asimilacién de novos territorios,
novas plantas, novos homes. Aqui debe-
ran destacarse as diferencias poboacio-
nais e estructurais dos espacios america-
nos recen descubertos, na medida en que
condicionardn a sua futura evolucion.

« A organizacion dos espacios
nacionais, onde a base territorial do
Estado marca a evolucién da Europa
moderna. Sublifiarase o sometemento
destas sociedades as caracteristicas do
ciclo demogrifico antigo.

« Os cambios do mundo indus-
trial, que entre outras cousas provocan e
son resultado de esquemas demograficos
modernos, que facilitan o crecemento
poboacional, e de novas formas de ocu-
pacién do espacio que favorecen o
desenvolvemento das cidades.

« As proxeccions xeograficas
europeas, propiciadas polos excedentes
poboacionais e polas novas oportunida-
des da industrializacién (migraciéns).
Implicardn a aparicion de novos territo-
rios e novos estados: EE.UU, Rusia,
Sudafrica, Australia.

« As organizacions dos estados
liberais na época contemporanea, coa cre-
cente complicacién dos esquemas xeogra-
ficos e administrativos, indicando os gran-
des trazos da situacién demografica actual
nun marco de profundas diferencias.

Segundo Ciclo

Na nosa proposta para o Segundo
Ciclo da Secundaria Obrigatoria, o pri-
meiro ano contémplase dunha forma
dual: iniciariase cun estudio breve e
claro sobre o método do historiador, no
que se trataria de inicia-lo alumno no
significado das distintas fontes histéri-
cas e no seu tratamento. Seria este o
momento de que os rapaces de 14-15
anos procurasen asimilar a través de que
instrumentos se cofiece a Historia, €
con que espirito de analise debe enfron-
tarse o historiador cos documentos que
o achegan a un pasado mdis ou menos
préoximo. Comprendidas estas bases
metodoloxicas, sera posible prosegui-lo
curso tentando de realizar unha profun-
dizacién no estudio das grandes etapas
histdricas xa situadas no curso anterior
no seu contexto xeocronoldxico. Isto
implica volver a considera-los mesmos
ntcleos temdaticos, que serviran para
concreta-las coordenadas espacio-tempo-
rais que se estudien, e sobre os que agora
se deberan desenvolve-los factores insti-
tucionais, sociais ¢ econémicos que con-
dicionan os acontecementos histéricos.
Non se deben procurar xerarquias, senén
estudia-los acontecementos en toda a
sia globalidade e sublifando as stias
interrelaciéns, sen perder de vista a
idade dos alumnos 6s que nos estamos a
dirixir 4 hora de evitar complexidades
innecesarias.

Finalmente, no segundo ano, pro-
curarase afronta-lo estudio da historia
mais recente, a da segunda metade do
século XX. Non se tratara aqui de crear
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unha compartimentacién histérica que
contradiria o proxecto, senén de incidir
con especial intensidade nos aspectos da
historia mdis préxima e no seu desen-
volvemento sociopolitico e econdmico.
Entendemos que esta é a historia mdis
receptiva para o alumnado e a que lle
permite linealmente a comprensién do
mundo actual, obxectivo central dos
DCB de Ciencias Sociais. E tamén a
etapa histérica que, pola abundacia de
fontes e a dificil perspectiva de interpre-
tacion, resulta mais complexa, conside-
rando por isto axeitado o seu estudio no
ultimo curso de Secundaria Obrigatoria.
Ademais, en certo sentido, estes conti-
dos preparan propedeuticamente para
afronta-los comprendidos nas programa-
ciéns do novo Bacharelato, que comeza-
rdn no ano seguinte. O mesmo tempo,
deberase acercar pragmadaticamente 6
estudiante 4s fontes e métodos de inves-
tigacion histérica, impulsando a realiza-
cion de traballos persoais ou en equipo
sobre temas concretos de historia local.
Agora serd factible comprende-los ele-
mentos plurifocais que os explican, eco-
némicos, sociais, ideoléxicos, politicos,
artisticos, etc., que pofien en contacto a
Historia e a Xeografia coas restantes
Ciencias Sociais; e por outra banda, a
realizacién destes estudios permitird
que 0s rapaces se aproximen 6 seu con-
torno mais préximo, o que non deixa de
ter aspectos empatizadores.

VALORACION FINAL

Resulta evidente que neste enfo-
que os periodos histéricos se contem-
plan dun xeito integral, sen cortes cro-
noléxicos que resultan pouco explica-
bles. Ademais, procirase recorrer sem-
pre 6 emprego dunha metodoloxia de
traballo interdisciplar entre aquelas
materias tradicionalmente recofiecidas
como as principais dentro das CC.SS,,
tanto polo seu cardcter globalizador
coma pola sta tradicién académica, é
dicir, a Xeografia e a Historia. En fin,
tritase tamén de considerar en todo
momento a idade mental do alumno e as
posibilidades que ten para comprende-la
complexidade das citadas materias, co
que en definitiva estamos procurando
unha axeitada estratexia de aprendizaxe
(J. Pages, 1993). Sen ela, unha programa-
ci6n curricular careceria de sentido.
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DEFINICION E NECESIDADES PEDAGOXICAS
DOS NENOS BEN DOTADOS

Dende os albores da humanida-
de sempre existiron individuos excep-
cionais, que 4s veces foron asociados
cos deuses, mitos, demos, xenios pro-
tectores, e incluso enfermos psicoldxi-
cos ou tolos. Pero o feito € que, 4
marxe de toda interpretacién tedrica,
son seres que teiien unhas habilidades
moi superiores 4 media, e que 6 longo
da historia nos deixaron moitas obras
de arte, musica ou inventos. Tefien
unha capacidade para aprender moito
madis rdpida e con mdis profundidade
c6 resto dos seus conxéneres. Tamén
sabemos que, a mitudo, as sdas capaci-
dades se perden por falta de atencion
axeitada, potencializacién ou optimi-
zacién das mesmas.

A pesar do dito anteriormente, s0
dispofiemos de traballos moi puntuais
realizados por Galton (1869), que se adi-
cou a estudia-la intelixencia e, de forma
especifica, as formas superiores, e por
Terman {1925), que a partir dun encargo
da Commonwelth Fund of New York

Maria Josefa Iglesias Cortizas
Colexio Publico de Caién

City, nos anos vinte, investigou 1500
nenos superdotados; tal investigacion
lonxitudinal durou 35 anos, ata a sua
morte en 1955.

Na década dos cincuenta fundase
para mestres e pais a National
Association for Gifted, que da lugar 4
revista mais significativa deste tema:
The Gifted Child Quarterly. Sen embar-
go, houbo que esperar 6 comezo da era
espacial, co lanzamento do Spunik, en
1957, polos soviéticos, o que fixo con-
cienciarse 6s americanos da necesidade
de potencia-los seus talentos para pofer
un home na lda. Deste xeito, faise un
“screening” oficial dos nenos america-
nos, seguindo as directrices da Acta
Marland 1972.

En Espafa, a pesar da escasa apor-
tacién 6 tema, temos que mencionar
que houbo momentos de preocupacion,
entre 1930 e 1935, polos nenos ben dota-
dos e pola formacion de élites, e que
entre 1940 e 1960 se realizaron algunhas

Revista Galega do Ensino - n29 - Novembro 1995
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experiencias pedagoxicas, nas cidades de
Madrid, Barcelona, Valencia e Biscaia.

De todos xeitos, foi necesario
esperar ata a década dos setenta, para
que a lei Xeral de Educacién do 70 reco-
fiecese oficialmente a existencia dos
nenos ben dotados, adicindolles no capi-
tulo 7 os artigos 49.2 e 53.

Pola sua parte, a LOXSE, recolle a
posibilidade dunha adaptacién curricu-
lar 6s nenos ben dotados, ainda que non
desenvolve unha normativa como o fixo
no caso dos nenos infradotados.
Finalmente mencionaremos outro docu-
mento publicado polo MEC, Verhaaren,
P.R. (1991). Concretamente, o Centro
Nacional de Recursos para a Educacién
Especial, no que se comeza a publica-
cién de materiais para a atencion educa-
tiva dos nenos ben dotados.

E un feito constatable que nas
nosas escolas existen “alumnos adianta-
dos”, que destacan claramente sobre o
resto dos seus compaifieiros, e que pre-
sentan unhas demandas educativas dife-
renciadas. Son alumnos con elevado ren-
demento intelectual e académico, con
capacidade para afrontar problemas, para
interrogarse e para aproveitarse dos
recursos que lles ofrece o seu medio
ambiente, e que sobrepasan moito o seu
grupo cronoléxico.

A facilidade con que aprenden ou
melloran nunha ou en varias 4reas pro-
duce tensions e desaxustes, e 4s veces
abtirrense e abandénanse, producindose
neles un infrarrendemento, e en oca-
siéns ocultamento da sobredotacion.

O rendemento excepcional non
depende s6 da dotaciéon ou capacidade
innata superior, senén que estd asociada
coas caracteristicas da sua personalidade
e a esixencia das condiciéns ambientais
que posibiliten o desenvolvemento e
actualizacién das stias capacidades
excepcionais.

Non importa como os denomine-
mos: superdotados, nenos moi brillan-
tes, ben dotados, xenios, etc. No que
tédolos expertos estdn de acordo é nos
seus trazos esenciais ou diferenciais; ou
sexa, coincidese en que se trata dunha
poboacién con caracteristicas moi espe-
cificas. Facendo unha sintese das defini-
ciéns mais significativas que se deron
sobre os nenos ben dotados (Acta
Marland, 1972; Renzulli, 1978, 86;
Garcia Yagiie, 1986; Genovard, 1987;
Porto Castro, 1991; Iglesias Cortizas,
1993, 94, 95), podemos dicir que todas
elas salientan como denominador
comun dous puntos ou trazos.

o Gran intelixencia, 140 ou mais
de coeficiente intelectual.

« Gran creatividade.

Polo tanto, en principio, nenos
ben dotados serfan aqueles que destacan
extraordinariamente pola sta intelixen-
cia e pola sta capacidade creativa.

No6s utilizaremos indistintamen-
te os termos “ben dotados” e “superdo-
tados”, ainda que estamos de acordo con
Garcia Yagiie, que considera que “ben
dotado”, é mais modesto e menos carga-
do de connotacions psicométricas.



Despois disto, estamos en condi-
ci6n de defini-lo ben dotado como aquel
individuo que postie unha intelixencia
moi elevada, que lle permite ter unha
gran rapidez de aprendizaxe, unha gran
capacidade creativa e unha boa automo-
tivacién para a consecucién dun logro. E
dicir:

« Intelixencia superior a 130 de CI
o Gran creatividade

« Rapidez de aprendizaxe

« Boa automotivacién

Polo que se refire 6s termos
“creatividade” e “talento”, nés enten-
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demos que a creatividade é a emerxen-
cia do orixinal e do novo, que permite a
expresioén e a autorrealizacién do indi-
viduo. Neste senso, unha persoa creati-
va é aquela que expresa moitas ideas
novas e orixinais, que lle permiten
autorrealizarse. En canto a talento,
entendemos que quen o posde é aquel
suxeito que destaca de xeito moi espe-
cifico nunha 4rea ou mdis, de forma
moi clara, sobresaindo por riba dos
demais, especialmente pola sta inven-
tiva ou innovacién. Como se pode ver,
os termos estin moi relacionados. O
neno de talento pode ter tédolos trazos
mencionados para o neno ben dotado,
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se ben xeralmente sobresae nun campo
moi concreto: a musica, a pintura, os
deportes, a danza...

Para axuda-los pais e os profeso-
res a recofiece-lo neno ben dotado, tanto
no fogar coma na aula, queremos facer
unha sintese dos seus trazos diferen-
ciais, seguindo a autores como Terman
{1925-1959); Rice {1970); Renzulli
(1978); Kirk and Gallagher (1986]);
Martinson {1981) e Iglesias Cortizas
(1995}, que din dos ben dotados: son
suxeitos moi curiosos e observadores de
canto os rodea. Tefien gran capacidade
de xeneralizacién. Son moi orixinais e
creativos nas suias manifestacions, tanto
de traballo coma de comportamento.
Comprenden facilmente todo o que se
lles explica, estudian ou len, e disfrutan
ademais de boa memoria. Maniféstanse
moi constantes nas tarefas e na busca da
informacién que lles interesa. Posien
unha gran capacidade de razoamento,
que aplican a todo o que os rodea. Son
moi criticos e autocriticos. Xeralmente
son os lideres do seu grupo, aula ou cole-
xio. Tefien gran habilidade para conven-
ce-los demais cos seus razoamentos ou
oratoria. Son persoas con gran capacida-
de de concentracién cando as tarefas que
realizan son do seu gusto e interese. A
responsabilidade é outro trazo que se
lles atribue.

Despois de identificados os suxei-
tos ben dotados, o que hai que facer é
educalos axeitadamente para que desen-
volvan as stas capacidades excepcionais.
Unha educacién diferenciada é un derei-
to propio destes nenos, que en xustiza
non se lles pode negar, nin tampouco a

nosa sociedade se pode permiti-lo luxo
de perder, malgastar ou infrautilizar este
gran potencial humano. A sta atencién
pedagdxica estard en correspondencia
coas suas necesidades, que a continua-
cién expoiemos:

a) Necesidades psicoléxicas: o
neno ben dotado necesita experimentar
un sentimento xeral de éxito nun
ambiente intelectual estimulante e posi-
tivo e con intereses variados. Precisa fle-
xibilidade no seu horario e nas sias acti-
vidades, xa que rexeita as interrupcions
obrigatorias continuadas e sen razén
aparente aceptable. Convenlle participar
na clase cando o desexe, e dentro do
posible planificar e avalia-los seus pro-
pios productos. Comprelle tamén que se
lle reduza a presién dos factores exter-
nos que o obrigan a levar un ritmo de
traballo moi rdpido e triunfar 4 vez en
tédalas materias.

b) Necesidades sociais: 0os nenos
ben dotados senten a necesidade de ser
ben aceptados na sua clase, e precisan
ter confianza nos profesores, nos pais e
nos companeiros, ademais de estar 6
tanto do que se espera deles socialmen-
te. E comprelles unha atmosfera de res-
pecto e comprension para as sutas dife-
rencias individuais.

c) Necesidades intelectuais: os
devanditos nenos necesitan que se lles
imparta unha ensinanza individualiza-
da naquelas materias nas que eles
superan 0s demais, o que esixe un pro-
grama adaptado, que conte con ritmos
madis rapidos, con disciplinas especiais
e varias opciéns; que se lles facilite o



acceso a recursos adicionais de infor-
macién en arte e en ciencias; que poi-
dan comparti-los seus intereses e habi-
lidades cos seus compafeiros; que se
os estimule para ser creativos; que se
lles proporcionen materiais para efec-
tuar investigacions; que os poflan en
contacto con mentes similares, en
especial da mesma idade; e, por ulti-
mo, precisan poder disfrutar dun curri-
culo desafiante, significativo e, sobre
todo, flexible.

Dentro do curriculo diferenciado,
deben optimizarse 6 miximo as calida-
des esenciais dos nenos ben dotados, é
dicir: a capacidade de aprendizaxe rapi-
da, e a de aprofundamento e de abarcar
materia.
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O alumno superdotado non sé
necesita un ritmo mais rapido, senén que
pode omitir, case por instinto, secuencias
no aprendizaxe que outros nenos deberfan
dominar antes de poder seguir. Un neno
ben dotado pode cofiece-la resposta antes
de que o mestre acabe de face-la pregunta.
A capacidade de comprender ideas e sacar
conclusiéns de xeito inmediato pode
supoiier, na practica, que os alumnos ben
dotados acaben unha folla de traballo
demasiado cedo, con respeto 6s seus com-
pafieiros, polo que o tempo que lles sobra
carece de interese para eles. O ritmo ¢
tamén un gran problema no uso da lin-
guaxe, sobre todo na lectura; o neno ben
dotado parece absorve-la palabra escrita
case 6 instante, sen necesidade de practi-
cas e, a miudo, antes dos cinco anos.



92 Marfa Josefa lglesias Cortizas

Na clase avanza de xeito rapido
na lectura, absorbendo ideas complexas
e patréns léxicos, de xeito que require
un réxime de lectura madis avanzado,
tanto no contido coma nas destrezas.
Este avance é mdis significativo na
escola primaria, xa que o neno ben
dotado necesita buscar referencias a
partir de libros e fontes do d4mbito dos
adultos, xa que esgota axifla as propias
da stia idade.

Dentro dun curriculo diferencia-
do para nenos ben dotados, estes poden
e deben estudiar en profundidade e en
extensién unha materia, analizando un
problema en t6dolos detalles, incluso
nos relacionados con outras materias.
En xeral, os nenos ben dotados posien
un desexo innato de cofiece-lo detalle,
ou sexa, queren chegar a cofiecelo todo
sobre unha materia, de xeito que o
mestre pode esixir resultados educati-
vos maiores nunha perspectiva mdis
ampla.

En fin, unha educacién ideal
para nenos ben dotados deberia concen-
tra-la stia atencién menos no contido
(que se pode prover con relativa facili-
dade) ca nas habilidades. E dicir, que a
ensinanza procure desenvolver pensa-
mentos académicos; ou sexa, que trate
de ensina-las bases para un proceso cre-
ativo da informacién.

BIBLIOGRAFIA

Freeman, J. (1985): Los nifios superdotados. Aspectos psi-
coldgicos y pedagdgicos, Barcelona, Santillana.

Garcia Yagtie, J., e outros (1986): £/ nifio bien dotado y sus
problemas. Perspectivas de una investigacion espaflola
en el primer ciclo de E.G.B., Madrid, Cepe.

Genovard, C. (1987): Estudio preliminar sobre la identifica-
cidn del alumno superdotado, Madrid, Fundacién Juan
March.

Iglesias Cortizas, M.J. (1993): Definicidn e identificacion de
los nifios bien dotados. Disefio Curricular, Santiago,
Xunta de Gaicia.

- (1994): Evaluacion y optimizacion del rendimiento
en los nifios bien dotados. Area de la expresion escrita,
Tese de doutoramento, Santiago.

. (1995): “Rasgos diferenciales del bien dotado”,
Boletin del Ilustre Colegio Oficial de Doctores y
Licenciados en Filosofia y Letras y Ciencias, Febrero,
n® 62, Madrid.

. (1995): “Las necesidades de los nifios bien dota-
dos”, Critica, n® 836, Abril.

Kirk, A.S., e J.J. Gallagher (1986): Fducating Excepcional
Children, Boston, Houghton Mifflin Company.

Marland, S. (1972): Education of the Gifted and Talented,
Vol.1 (Report to the Congress of the United States by
the U.S. Commisioner of Education.), Washington,
DC,US, Government Printing Office.

Martinson, R.A. (1981): The Identinfication of the Gifted and
Talented. The Council for Exceptional Children,
Reston, Association Drive.

Porto Castro, A. (1991): Efecto de un programa en el drea de
matemdticas con alumnos muy capacitados, Tesg,
Santiago.

Renzulli, J.S. (1978): What Makes Giftedness. Reexamining
a Definition, Mansfield Center, Connecticut, Phi Delta
Kappan.

. (1986): “The Three-ring Conception of Giftedness. A
DevelopmentalModel for Creative Productivity”, en R.J.
Sternberg e J.E. Davidson (Eds): Concepctions of Giffeaness,
pp. 53-92, Cambridge, Cambridge Univer. Press.

Terman, L.M. (1925-1959): The Genetic Study of Genius,
Vols. I-V, Standford, California, Univer. Press.



93

ALFREDO CONDE ENTRE O RECORDO
E A MEMORIA

As narrativas galega e espafiola
recibiron dun modo case simultdneo a
nova novela de Alfredo Conde, Sempre
me matan (Vigo, Ir Indo, maio,
1995)1/Siempre me matan (Barcelona,
Mondadori, xufio, 1995). Esta € a primei-
ra obra que publica o escritor despois de
Los otros dias, Premio Nadal 1991. Sen
dubida, o peso de tal fama -xunto coa
antes conseguida con outros sinalados
galardéns- e a polémica desatada daque-
la contra el por presentarse a un certame
en casteldn motivaron o longo tempo
que se tomou antes de dar a luz esta
nova criatura. Por iso, de seguro, naceu
xa en duas linguas, preparada para a
sda difusién alén das nosas fronteiras,
tal como hoxe adoita acontecer sen que
xa ninguén tefla por que amosarse
estrafiado.

No comezo do libro cita o autor
parte dun fermoso poema de Constanti-
no Kavafis, no que nos adianta algunha

Ana Maria Platas Tasende

Instituto "Rosalia de Castro". Santiago

das conclusiéns 4s que ha chegar, xunto
cos lectores, o protagonista. Recollemos
s tres versos que nos parecen ben signi-
ficativos:

Itaca deuche a fermosa viaxe.
Sen ela non principiaria-lo camifio.
Pero non ten nada mdis que che dar [...]

En efecto, pola trama de Sem-
pre me matan vanse desenvolvendo as
moitas peripecias da vida dun rapaz de
Ourense, dende que estudia o bacharela-
to ata ben pasados os cincuenta anos.
Tratase, sobre todo na Primeira Parte,
dunha Bildungsroman, unha novela de
aprendizaxe que deixa ver como se vai
conformando, a través das pdxinas, a
personalidade do protagonista, Blas
Carou.

Nacido nunha familia vida a
menos, da que os propios parentes se
avergofian, Blas emprende a siia singu-

1. As citas e referencias faranse por esta edicion galega. Non estard de mais indicar que a versién en lingua casteld non 6 unha traduccidn literal do
galego, senén unha reescritura da novela. A comparacién entre as ddas redaccions resulta de enorme interese lingiiistico, non argumental, pois non

se varfa a historia.
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lar Odisea antes de cumpri-los vinte
anos, embarcando como camareiro nun
luxoso transatldntico, o Peregrina.
Enriquécese axifia co contrabando, afin-
case en Caracas por librarse do servicio
militar, adicase ali con imparable éxito
a distintos negocios, tridtase cos madis
altos representantes da burguesia, a
politica e a cultura, casa dias veces,
afastase voluntariamente de se relacio-
nar con galegos e non retorna 4 patria
que deixou, a sta ftaca, ata décadas des-
pois -retrasada a stia volta por peculia-
res sereas, cartos e falta de vontade-,
cando xa percorre o camifio dunha
idade plena de froitos e experiencia.
Instilase en Santiago de Compostela,
por situarse preto das persoas méis
influentes da Comunidade Auténoma
de Galicia, e tenta empregar parte da
sia inmensa fortuna nun ambicioso
proxecto hosteleiro.

O choque entre o que lembraba
e o que atopa pode calificarse de brutal,
ata tal punto se mantivera arredado da
evolucién do seu propio pais e 4 marxe
da idiosincrasia das stas xentes. Por se
foran poucos os avances impostos polos
tempos, tamén o que permanece inmu-
table semella mais pequeno, mesmo
insignificante, baixo a ollada nova dun
home que marchou neno e volve, dende
un continente inmenso, a piques de se
considerar vello: “Nada esta igual,
parece que no fue ayer”, poderiamos
dicir, pasando, a través de Gil de Bied-
ma, 4 zarzuela La Bruja, de Ruperto
Chapi. Pero o que mdis admira é que
unha persoa coma el, astuta, dura, cere-
bral e intelixente, non pareza quen de

desvelar, anque o intente e loite, as
raposadas e a dobrez dalgtins corruptos
personaxes da sociedade 4 que desexa
incorporarse.

Os actos de filantropia (“Por
primeira vez na sua vida, Blas Carou
atopouse pensando nos demais antes
que nel mesmo”, p. 395), os ata agora
deconiecidos sentimentos de saberse
galego, de sentirse acollido [“[...] el con-
verteriase en alguén querido e respecta-
do na sua terra. Viase socialmente
considerado, universalmente aceptado”,
p. 399), a ilusién (“Pois que seica todo
habfan ser vantaxes”, p. 274) de crear
fontes de riqueza para ben do seu pobo -
como predican certas autoridades- (“Por
un momento pensou que aquel seria o
seu xeito de lle devolver 4 sta terra algo
de todo canto a sua terra lle tifia dado”,
p. 395) son os trampolins dos seus
novos desexos, pero tamén atallos que o
levan a degustar, por vez primeira, o fel
do fracaso.

Blas Carou, un home desubica-
do, mais alleo, pois, na stia propia terra
ca naqueloutra que como emigrante o
acollera, chega a sentir aqui o que nunca
sentira: o peso dos anos e o da frustra-
cién. Tal poderia ser, quizais, o destino
da meirande parte dos exiliados pola
pobreza, mesmo o dos que retornan
triunfadores:

“Blas Carou soubo que non era
ninguén, tan sé unha vontade semellan-
te 4 de centos de miles coma el que
foran trousados sobre do mundo: ide e
enriquecédevos, dixéralles alguén; ide e
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redimidenos” (p. 188); “Por primeira vez
na sua vida o seu espirito emprendedor e
aventureiro estaba a lle fallar estrepito-
samente e intuiu, tamén pola primeira
vez, que acaso comenzara xa o seu deva-
lo” (p. 434).

0 TEMPO NARRATIVO

O tempo no que se desenvolven
os feitos que a novela narra é moi longo:
abrangue dende a nenez do personaxe
principal ata o seu retorno a Caracas,
despois de rematados os asuntos que
tanto o perturbaron en Galicia. Sen
embargo, no que atinxe 6 tratamento
cronol6xico para a disposicién da trama,
obsérvase unha meditada elaboracion.
En realidade, nas duas partes de que
consta a novela (“O recordo”, “A memo-
ria”2), divididas 6 modo tradicional en
capitulos, o tempo primeiro é o que se
corresponde coas nocturnas viaxes en
avion de Blas Carou dende Caracas a
Galicia, e 4 inversa. Durante este reduci-
do tempo no aire, o protagonista, some-
tido a un constante estado de
ensimesmamento e somnolencia, recor-
da os sucesos, personaxes, sentimentos e
situacions fundamentais nos seus xa
abondosos anos:

“Era coma se quixera recuperar
todo o seu pasado, reaprendelo enteiro
[...] 6 longo daquela singradura aérea”
{p.130). “Os traslados en avién escamo-
téante dunha realidade e proxéctante
noutra. [...] Acaso sexa por iso polo que,
no escaso tempo que dura un traslado
en avién, poida coller toda unha vida”
(p. 245).

Conde utiliza, pois, técnicas de
evocacion do pretérito3. As analepses
que as fundamentan artellan unha curio-
sa estructura: as viaxes de ida e volta
supofien unhas horas -de doado cémpu-
to- que se caracterizan polo estado de
semiinconscencia do emigrante e hanse
tomar coma as do tempo de duracién
“real” da novela. Non obstante, este
tempo esténdese eldsticamente por
medio da retrospeccién e da continua
introspeccién na que Blas Carou se mer-
gulla. As horas dos voos son o eixe aglu-
tinador de tédolos sucesos, os mais
alonxados e os mdis recentes, entre os
que se establecen vencellos de causali-
dade, antiteses, encadeamentos ou
mesmo superposiciéns?. O que se conta,
a mitudo dun modo detallado, é un anec-
dotario selecto dos episodios mdis
importantes do vivir dun home, e entre
eles deben suponerse moitas elipses:

2. Algan prestixioso critico non pareceu comprende-la diferencia das palabras recordo / memoria nos subtitulos de cada parte, a pesar de que a pri-
meira péxina da novela -e outras moitas, como por exemplo a 67- a expliquen, 6 noso parecer, ben claramente. Deixando isto a un lado, é conve-
niente ver que dmbalas duas partes van precedidas de citas de famosos autores, que tamén adiantan o contido -¢ o sentido- do que se vai ler: 0
pasado & un prélogo”, de Shakespeare, e “Onde hai pouca xustiza & un perigo ter razon”, de Quevedo.

3. Son tales técnicas moi do gusto de Conde, que, en diferentes formas, as utiliza 6 longo da sia traxectoria dende a primeira obra narrativa,
Mementos de vivos. Os personaxes xoves, maduros ou vellos, cun pasado cheo de vivencias dignas de ser exploradas e sometidas a andlise, atraen
6 autor, como se ve, por cita-las principais das stas produccions, na xa mencionada Mementos de vivos, Breixo, Memoria de Noa, Xa vai o griffon

no vento, Los otros dias e, agora, en Sempre me matan.

4. Os tempos, de tddolos xeitos, nunca aparecen revoltos. O autor esmérase en separalos con claridade. Por iso son recorrentes os adverbios

entonces, daquela, agora, hoxe, ou expresiéns simitares.
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O TEMPO

PRIMEIRA PARTE

TEMPO A

analepse

TEMPO B

l ]Linealigirade €ronoloxica l

SEGUNDA PARTE

TEMPO A’

analepse

TEMPO B' /

&analepse de segundo grao

“Qs recordos son asi, van e
vefien 6 seu antollo, durmitan durante
anos e, cando aboian, fano dun xeito
fragmentario, deixdndono-lo regusto
amargo das mdis encontradas sensa-
ci6ns, das frases mais asperas, dos
mais contradictorios sentimentos.
Estamos feitos de recordos, construida
a cachos a nosa integridade persoal e
decote nun tris de se poder vir abaixo”
(p. 209).

Na primeira parte, o tempo
principal (que denominaremos Tempo
A) é o relato da viaxe que traslada a
Blas Carou, xa con mdis de cincuenta
anos, dun aeroporto a outro: Maique-
tia-Labacolla; este tempo aléngase con
continuas incursiéns 6 que poderiamos

chamar Tempo B (moi extenso: da
nenez ata este voo). Na segunda parte,
o tempo principal (Tempo A’, relato da
viaxe Labacolla-Maiquetia) profundase
cos recordos do sucedido ¢ longo dos
tres anos que Blas pasa en Galicia
(Tempo B’)%, ainda que tamén aparezan
con certa frecuencia outros, proceden-
tes do que antes denominabamos
Tempo BS, ou sexa, o ocorrido antes da
volta 4 terra. Desta maneira, case todo
o contado provén dos pensamentos
evocativos que cortan de continuo os
moito mdis breves tempos primeiros
das fatigosas horas transocednicas (A +
A’). O que interesa que saibamos son
as lecciéns coas que os azares da fortu-
na foron marcando o caricter de Blas,
frio e dunha peza, a flat character

5.0 Tempo B'¢ continuacion lineal, pois, do Tempo A; en realidade entre 0 Tempo Ae o Tempo A"atopamos un hiato que vefien enche-los recor-

dos que supén o Tempo B’

6. Asf, temos dentro da Segunda Parte analepses de segundo grao, & dicir, retrospeccions a tempos anteriores a aguela na que nos atopamos.
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segundo a cofiecida terminoloxia de
Henry James, ata que Galicia pode con
el e o fai cambiar (“Mais adiante habe-
riase interrogar a mitido por aquela sda
discapacidade prds emocidns [...]”,
p.71, Primeira Parte; “E emocionabase.
Decididamente aquel era o encontro
definitivo coa stia terra. Estaba rena-
cendo”, p. 399, Segunda Parte). A pro-
posito da stia evolucién € interesante
ver cantas veces insiste o narrador nesa
nube rosa que parece envolve-lo india-
no en Galicia mentres non afinca os
pés na realidade. Do futuro que para el
se abre, s6 hai suxerencias. O presente
¢ moi breve.

O NARRADOR

Conde manexa nesta obra unha
voz narradora de complexa tipoloxia,
pois ensambla tan perfectamente os

trazos da omnisciencia selectiva e os
da tradicional que acaban por resultar
de traballoso deslindamento: quizais
ese sexa un dos recursos mdis aprecia-
bles da obra. Ainda que usa con absolu-
ta prioridade a terceira persoa,
trasladanos con ela 4s rememoracioéns
de Blas como s6 el é quen de revivilas,
de forma que, na maioria dos casos,
estamos ante un narrador restrinxido
pola perspectiva do protagonista; ata
tal punto o procedemento resulta efec-
tivo que 6 lector poderia parecerlle
escoita-las confesiéns dunha primeira
persoa no lugar da terceira selecciona-
da, que, anque case sempre representa
o punto de vista de Blas, reproduce
esporddicamente o doutros personaxes.
En todos estes casos é frecuente a apa-
ricion do estilo indirecto libre e de ora-
ci6éns interrogativas e exclamativas
que, simulando os movementos do
animo, dinamizan a prosa.



“;Como actuar? Concluira o
bacharelato cun aproveitamento mdis
que meritorio, superara con moi boa
cualificacién o curso de preparacion dos
estudios universitarios, pero, ;pra que
perde-lo tempo se non poderia ir endexa-
mais 4 universidade? Tan s6 quedaba
fuxir da cidade que o coutaba, da casa
que se lle impofifa dende habia tantos

anos” (p. 54).

Tamén son observables estas ora-
ci6ns cando a terceira persoa funciona 6
modo tradicional e cofiece detalles de
imposible acceso para Blas Carou sobre
certas persoas, sobre outros tempos,
sobre pensamentos e sentimentos alleos,
incluso sobre el mesmo. Mais non todo
se plasma no texto dun modo sinxelo,
porque as caracteristicas dos dous tipos
de omnisciencias, 6 entrecruzarse dunha
maneira tan sutil, crean a miudo unha
estudiada confusion: ;de quén é, en cer-
tos momentos, a voz que nalgunhas
digresions sopesa, reflexiona, xulga ou
inquire, usa os verbos en presente € non
en pasado, e ata a primeira persoa, cando
non a segunda?’ ;Do narrador tradicio-
nal de sapiencia e poder ilimitados,
como seria 16xico? ;Do narrador selec-
cionado -de omnisciencia restrinxida 6s
coficcementos de Blas- que pode, sen
embargo, facer comentarios porque
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conta os feitos a posteriori e sabe as con-
secuencias que tiveron? Ainda que en
moitas paxinas a diferenciaciéon parece
sinxela, non ocorre 0 mesmo noutras.

Especial lectura merece esa
segunda persoa a que vimos de aludir,
pois, 6 encerrar matices de impersonali-
zacién ou de desdobramento da primei-
ra, pode funcionar como atribucién da
omnisciencia tradicional (e ent6n resul-
ta se-la voz do narrador mesturada con
inxerencias autoriais) ou como reflexo
do eu de Blas. Neste tiltimo caso debe-
riamos admitir algins posibles fragmen-
tos de mondlogo na novela, e se os
aceptamos reparararemos que neles a
focalizacién é a dun eu protagonista:
achimonos de novo diante da devandita
complexidade8.

O exemplo que segue, un pouco
extenso, en verdade, engloba o méis
notable do que acabamos de dicir®:

“Pouco mdis tarde haberia
embargalo, dun xeito inesperado unha
emocién distinta daquela que el previra.
Tamén se abandonara a ela [...]. Nunca
lle haberia perdoar d sia muller aquel
deliberado despiste. Perdoarialle outras
cousas, pero non aquela decisién chea
dunha crueldade gratuita e fria. O pen-

7. Este recurso, con diferentes variacions, aparece noutras obras do autor. Véxase, por exemplo, dependendo dunha terceira persoa, no caso do
Profesor Visitante do Griffdn..., e dunha primeira en Los otros dias. En Sempre me matan intensificanse o uso e & dificultade.

8. Sen embargo, convird non esquecer que 0s vocablos méis repetidos no texto son da familia léxica ou do campo seméntico do verbo recordar. A
Blas, 0 narrador preséntao decote entregado, mdis ou menos pracenteiramente, 05 recordos. Non estd af a complicacion 4 que aludimos, senon nas
técnicas utilizadas para narralos. Se o uso dunha terceira persoa, repetimos, tan proxima 4 primeira, xa aviva o interese do lector e a reflexion do
estudioso, mais ddbidas provoca, como se ve, o xurdimento de primeiras & de segundas.

9. Sinalamos en cursiva os fragmentos en estilo indirecto libre, para o que consideramos tempo valido o pluscuamperfecto por ser correlato do
imperfecto e do condicional, e pola equivalencia que moitas veces -neste caso en concreto- ten ca Gltimo. En negrifia advertimo-la presencia da pri-

meira e segunda persoas (en formas verbais e pronomes).
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salo sentfuse cheo de razén. Tamén da
certeza de que, o tela, habialle valer de
ben pouco.

Volveu darlle voltas, por se
ainda non foran abondo, 6 feito de que
debera regresar a Galicia entrando por
Vigo. A memoria e maila vontade do
recordo son case que sempre entidades
que se contrarian e ofenden. Cando
queres recordar, deleitarte na recupera-
cién das sensacions pracenteiras, non
podes; e cando queres esquencer, cando
queres arredar de ti a queimadura que
produce o xeo, a sia madis esplendorosa
luz pousada no 4mbito maéis luminoso
da memoria que detestas, non o con-
quires nunca. Debera entrar por Vigo,
desembarcando na mesma Estacion
Maritima pola que saira; pra poder
axexar-la cidade dende lonxe e logo
irse achegando a modo deica ela. De
facelo asi, habia poder observala dun
xeito cerimonioso e lento e ser quen de
adverti-los cambios producidos, de
olla-las novas perspectivas e de consta-
ta-lo novo xeito de camifiar que, sen
dubida, teria a xente; mdis rdpido e
harmonioso, mdis dindmico... {Ouh, os
recordos! Ninguén se abandona a eles.
Acoden en tropel, invddennos e somé-
tennos 6 seu albedrio. Sempre € asi.
Dentro de cada cabeza humana produ-
cese 0 mesmo estremecemento cando a
invasién ocupa a mente do home que a
ten chea de grandeza, que cando o fai
na do mifiaxoia; pois que non so tefien
historia os seres grandiosos. O recorda-
la stia, Blas era consciente de que era a
memoria minima dun ser inapreciable”
(pp. 242-243).
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OUTROS ASPECTOS

Dende logo, moitas e de temdtica
varia son as digresiéns que ralentizan o
ritmo narrativo. Nelas utiliza o autor
ese presente intemporal que choca cos
tempos pasados do relato, conseguindo,
segundo os temas que aborda, un ton
lirico ou emocionado, ir6nico ou despec-
tivo, préximo 4 misoxinia cando trata do
fisico e os costumes da muller madura,
desencantado e pesimista case sempre,
mais, sobre todo, cando se refire a Gali-
cia, 6s emigrantes ou 4 politica. Pero
escollemos unha ben distinta, interesan-
te pola reflexion do autor sobre as pala-
bras, e non illada doutras da obra:

“Concluiu [...] un deses didlogos
que decote son asi de vans, unha desas
conversas que, 6 seren escoitadas unha
e outra vez, dia tras dia, despoxan a
vida do pouco sentido que lle resta.
Proliferan, coma a herba no pais das
choivas, nos comedores dos restauran-
tes e nas paradas dos autobuses, nos
saléns das perruquerias e mesmo nos
mais solemnes lugares nos que se
encontren xentes que non tefan a
penas nada que se dicir. Son construi-
dos con palabras que nacen mortas,
alleas a calquera estremecemento que
poida facelas aletexar cara a calquera
sentimento que as vivifique. {Ouh, as
palabras, eses alentos da 4nima! Cando
nacen mortas e por fin cesa a sta emi-
sién 6 aire do que estdn feitas, deixan
en nos a terrible e vertixinosa sensa-
ci6én propia dun estémago que se senti-
se desocupado, a penas un esmacelado
tubular de bicicleta, unha vea exangiie,
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unha canle enxoita no medio do inver-
no frio” (pp. 295-296).

Efectos en parte semellantes 6s
das digresi6ns atopamos nas descriciéns,
moi fermosas as paisaxisticas da nature-
za ou de edificios e zonas urbanas, case
todas elas con matices fortemente
impresionistas na atencién que se presta
6s olores -4s veces mesmo signos de
complacencia ou felicidade, como suce-
de co do mar e o do xasmin-, ds sons, as
cores, 4 luz e 6s cambios que produce
sobre a percepcién dos obxectos!0:

“Aquela fora a stia infancia, un
rio inmenso e cheo de nubes baixas que
o0 sucaban. Unha ponte vella de pronun-
ciada e aguda luz. Un mesto neboeiro. E
a cidade que se sabia traspasada pola
corrente de auga que as veces poderia
semellar metdlica, prata ou ferro,
dependendo entén dos dias e da sda luz
mdis insensata. O rio era negro canta
mais luz tivera. E prata silandeira cando
no inverno chegaba o neboeiro. Daquela
calquera sofio era posible” (pp. 29-30).

Nétese que, curiosamente, son
poucas, rapidas, pero reflexo de caracte-
res, as que transmiten os trazos fisicos
dos personaxes; os psicoldxicos achégan-
senos mediante a voz do narrador, en
especial da que traslada os precisos xui-
zos de Blas Carou.

Sen ningunha dubida, Conde evi-
tou nesta novela o uso do didlogo; per-
ceptible, anque axilisimo, en poucas

paxinas, Lembramos agora unhas pala-
bras de Xa vai o griffén no vento, obra
na que o autor usa tantos procedemen-
tos metaliterarios:

“Asi lle falaba o Profesor 4
Alumna; ainda que hai que recofiecer
que, senén exactamente asi, si, polo
menos, de xeito bastante aproximado;
pero xa se sabe que a reproduccién dun
didlogo exactamente tal e como se pro-
duciu, conleva a utilizaciéon do entreco-
millado_lfe esa, xunto coa globalidade
dela, é unha practica mecanografica
total mais ben pesarosa e ralentizadora,
que non se sabe se estard rexistrada en
algures como indefectiblemente obriga-
toria ou ben se tan s6 € aconsellada
para unha mais pulcra presentacion e
doada lectura” (Griffén..., Vigo, Gala-
xia, 1984, p.101).

Pero xa nos comezos da sda
carreira transcribiu un didlogo asi:

“[...] Dixenllo. Dixome que tifia
que habelo. Dixenlle que non o habia.
Dixome que si. Dixenlle que non. Dixo-
llo ao marido. Botoume unha bronca que
nin diola. Que se era un inutil. Que se
non tifia respecto. Que se comia a comi-
da deles. Que pior estaba no cuartel.
Que inda pior nun barco. Eu vefla a
calar. Si, senor. No, sefiora. Si, sefiora.
No, sefior. Ten razén a sefiora. Ten toda
a raz6n do mundo. Sefiora. Sefor. Ao
remate perdodronme i, entén, eu sentin-
me coma un cadelifio” (Mementos de
vivos, Vigo, Galaxia, 1974, p. 27).

10. Esta é tamén unha caracterfstica propia do autor. Segue, polo deméis, coma no resto da stia obra, a predileccion polo mar, a choiva, o propio de

Ourense e 0 propio de Santiago.



Noétase en Sempre me matan un
claro desexo de reflecti-lo mais fiel-
mente posible coa psiconarracién aqui-
lo que nas horas de efervescentes
recordos pasa pola mente do protago-
nista. Por iso nos temos que enfrontar,
para evita-la monotonia narrativa, con
varias formas de estilo indirecto: o pro-
pio da voz que conta, o que reproduce
conversacions entre personaxes € o
estilo indirecto libre que nos transmi-
te, 4 maneira dun monoélogo narrado,
os pensamentos mais punxentes do
emigrante-indiano. Todo o pasado se
revive en poucas horas, todo se nos
relata a través do filtro que supofien os
recordos, que se suceden con velocida-
de vertixinosa, pero nunca embarulla-
dos, dentro da cabeza de Blas.
Probablemente, nun caso destas carac-
teristicas, o estilo directo do didlogo se
rexeite por artificial.

Sempre me matan non é unha
novela estdtica, anque se desenvolva
no pensamento dun home sentado
varias horas. Moi 6 contrario, a serie
de incidentes escollidos para ir entre-
tecendo os momentos méis salienta-
bles no transcorrer dos anos do
protagonista converten a obra nunha
novela de accién - a xerada polos api-
fiados feitos do pasado- que mantén o
interese pola lectura ata a derradeira
paxina. Non son alleas a este desexo
as inquedanzas e as experiencias per-
soais do autor como home de mar,
politico, ourensan afincado nos arredo-
res de Santiago e viaxeiro 6s paises
hispanoamericanos dos que tanto
aprende e nos aprende.
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Unha parte importante do atrac-
tivo que defendemos débese tamén a
que Sempre me matan trata problemas
da emigracién en tempos que enlazan
cos de tltima hora. Cofecidos de moi-
tos -mesmo dos mdis xoves, que 0s
escoitan 6s seus familiares- son os
casos de contrabando e doutras activi-
dades, non sanctas sempre, 4s que
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deberon acudi-los que sairon da terra
coa conviccién de que o seu dnico
obxectivo era gafiar difieiro. A visién
que o autor nos proporciona da Galicia
Autonémica non é moito mellor cd da
Galicia famenta e clasista dos anos cin-
cuenta: en dmbolos dous casos devén
anguriosa. Sen embargo a de hoxe, 6
recargarse os tons escuros nos mundos
da politica, o dereito e as finanzas,
lévanos a un tremendo desacougo. Per-
duran entre nés insuperables defectos
conxénitos, polo que, se xa Blas Carou
¢ victima na adolescencia de miserias e
desprezos que o empurran 4 marcha,
non encontra, 6 volver, mans que apro-
veiten para o pobo a riqueza que ofrece,
e sofre de novo desprezos. Unha critica
durisima acaba por probar que neste
pais, pretendidamente renovado, poden
atoparse ainda demasiados homes pasi-
vos, tamén demasiados traidores.

A novela abandona na sia Segun-
da Parte os éxitos narrados no tempo do
recordo para se encher dos desenganos e
amarguras da memoria; asi, un proble-
ma tan especificamente galego coma o
da emigracién amosa a ins6lita faceta do
fracaso no que debera ser espléndido

11. Tréatase de tres verbos que aparecen, formando trio, moi repetidos na obra.

retorno. Con tal ollar, abondo negativo,
vénsenos suxerir que os Blas Carou,
botados fora por unha Galicia con irre-
nunciable vocacién de madrasta, han
amar outras patrias: non hai lugar aqui
para recuperar tempos fuxidos.

Por conseguinte, a historia dun
teimudo rapaz ourensin engrandecida
coa perspectiva das vivencias en mais
amplas latitudes, cos alonxados recordos
da infancia e coa capacidade critica que
0S anos proporcionan -por moito que
novas ilusiéns queiran transtorna-la rea-
lidade- fai desta novela un documento
que, sen menoscabo das calidades litera-
rias, e sobre todo por elas, quere, sabe e
podell provocar comprensién e tenrura
salpicadas de dor.

Cunha atinada construccién e
unha coidada linguaxe, recredndose, en
especial, nos contrastes de ritmo entre
as frases longas e as brevisimas, a versa-
tilidade do vocabulario, os xogos de
adxectivacién e as recorrencias, Alfredo
Conde revalida en Sempre me matan o
posto de honra que dende hai tempo
conquistou no panorama das letras his-
pénicas nesta fin de século.
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A AVALIACION DOS ALUMNOS NA LOXSE

Innovacions e tratamento na comunidade auténoma galega

1. LIMIAR

Un dos temas que a recente
aprobacion da LOXSE actualiza é a ava-
liacion, 6 reconecer que esta e un dos
elementos que favorecen a calidade e a
mellora do ensino. Asi, no seu Artigo
55, establece: “Os poderes publicos
prestardn unha atencidn prioritaria 6
conxunto de factores que favorecen a
calidade e mellora da ensinanza, en
especial a:

a) A cualificacién e formacion do
profesorado.

b) A programacion docente.

¢) Os recursos educativos e a fun-
cion directiva.

d) A innovacién e a investigacion
educativa.

e) A orientacién educativa e
profesional.

f) A inspeccion educativa.

g) A avaliacién do sistema edu-
cativo”.

Ana M# Porto Castro
Facultade de Pedagoxia. Santiago

No Artigo 62.1 indicase: “A ava-
liacién do sistema educativo orientara-
se 4 permanente adecuaciéon do mesmo
as demandas sociais e 4s necesidades
educativas e aplicarase sobre os
alumnos, o profesorado, os centros, os
procesos educativos e sobre a propia
Administracién”. Neste mesmo artigo,
no seu apartado 62.2 afirmase que: “As
Administraciéns educativas avaliardn
o sistema educativo no dmbito das
slias competencias”.

Deste xeito ratificase que a ava-
liacién constitde un principio basico de
intervencién, un proceso que se esten-
de madis ald dos alumnos: “A actividade
educativa desenvolverase atendendo 6s
seguintes principios: (...] A avaliacién
dos procesos de ensinanza e aprendiza-
xe dos centros docentes e dos diversos
elementos do sistema” (art. 293, e
293.i). Neste senso, pddese dicir que a
avaliacién se estende a todo o proceso,
implicando 4 totalidade do sistema
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escolar e 4 pluralidade de axentes que
intervefien en toda accién educativa.
Esta avaliacion debe ser tamén respec-
tuosa coas competencias dos centros e
das administraciéns educativas, e efi-
caz, para asi regula-lo funcionamento
do sistema coma un todo (Borddn,
1990, p.340).

Ainda que a avaliacién que pro-
p6n a LOXSE se debe estender a toda a
institucioén educativa, e non sé 0s
alumnos, neste traballo revisamo-las
novidades fundamentais no tratamento
da avaliacién dos alumnos a partir da
LOXSE, nos distintos niveis do ensino
non universitario, tal como as recolle a
normativa legal da Conselleria de
Educacién para a nosa Comunidade
Auténoma.

2. INNOVACIONS SOBRE AVALIACION NOS
NIVEIS EDUCATIVOS NON UNIVERSITARIOS

A aprobacién da LOXSE sup6n
un cambio de enfoque en materia de
avaliacion, nos distintos niveis do ensi-
no non universitario. O compromiso de
amplia-lo proceso avaliador mdis ald dos
propios alumnos, constitiie, por si
mesmo, un avance significativo. Sen
embargo, nos diferentes niveis educati-
vos obsérvanse aspectos particulares,
segundo etapas, que é conveniente
salientar.

Fducacion Infantil

Pédese dicir que a avaliacién apa-
rece por primeira vez nesta etapa coa

posta en practica da LOXSE, de tal xeito
que o profesor titor debera avalia-los
alumnos de idades infantis en termos
cualitativos, atendendo as capacidades
por eles desenvolvidas.

Asi mesmo, no proceso de avalia-
cién, recollerase a informacion referida a
aquelas medidas de reforzo que, tanto na
escola coma na familia, contribden a
facilita-lo desenvolvemento das fun-
ciéns dos alumnos.

Fducacidn Primaria

Neste nivel do ensino aparecen
importantes innovaciéns. Por unha
banda, a avaliacién enténdese dun
xeito madis amplo, 6 contemplar
Coniecementos, Procedementos e
Actitudes. Por outra, ten un caricter
individualizado. Para cada alumno
compre redacta-lo informe de avalia-
cién que recolle a sda situacién en
relacién coa consecucién dos obxecti-
vos, sinalando, asi mesmo, os logros e
dificultades mdis significativos, e, se é
o caso, as medidas de reforzo educativo
ou de adaptacién curricular aplicadas
ou que se deberan aplicar.

No referido 4 promocién, a deci-
si6n de que un alumno permaneza un
ano mdis nesta etapa sé se podera
adoptar unha vez.

Nesta etapa educativa elabéranse
dous tipos de informes: o Informe
Individualizado Ordinario, realizado polo
profesor titor 6 final de cada ciclo, e o
Informe Individualizado Extraordinario,



que se redactara en tres situacions:
cando o alumno se traslade a outro cen-
tro sen remata-lo ciclo, cando se traslade
a outro centro sen remata-lo ciclo, cando
se traslade o titor, e cando, excepcional-
mente, se altere a adscricion funcional
do titor sen remata-lo ciclo.

Educacidn Secundaria Obrigatoria

Na derradeira etapa do ensino
obrigatorio, entre as innovaciéns que
establece a LOXSE hai que salienta-la
supresion da sesion de avaliacién extra-
ordinaria de setembro, e novos aspectos
referidos 4 promocioén dos alumnos.

Neste senso, ainda que ata este
momento a promocioén era de curso a
curso, a partir de agora serd do primeiro
6 segundo ciclo, e do terceiro 6 cuarto
curso. O equipo de profesores serd quen
tome a decision acerca da promocion
dos alumnos avaliados negativamente,
atendendo non tanto 6 nimero de mate-
rias suspensas (un maximo de duas,
como vifia sendo norma), senén conside-
rando a consecucién (ou non consecu-
cion) dos obxectivos xerais do ciclo ou
curso, en termos globais.

Compre sinalar, asi mesmo, a
posibilidade que se ofrece 6 alumno de
permanecer unha segunda vez 6 rema-
te dun ciclo ou curso distinto, se o
equipo de profesores, asesorado polo
Servicio de Orientacién, e oidos o
alumno e mailos seus pais, estima que
ten posibilidades de obte-lo titulo de
Graduado en Educacién Secundaria
Obrigatoria.
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Tal como ocorre na educacién
primaria, os resultados da avaliacién
recolleranse no informe de avaliacién
individualizado ordinario, elaborado
polo profesor titor, € no informe extraor-
dinario, para aquelas situacions que asi
0 requiran.

Finalmente, cémpre salientar
que nos tres niveis educativos desta-
ca como innovacién importante a
toma de medidas de Adaptacidns
Curriculares (AC) ou de Reforzo
Educativo (RE), naqueles casos nos
que se considere necesaria. No caso
da Educacion Infantil, estas medidas
recéllense no Expediente Persoal do
Alumno (no Informe de Avaliacién
Anual); na Educacién Primaria, no
Expediente Académico e nas Actas
de Avaliacién; por ultimo, na
Educaci6n Secundaria Obrigatoria,
rec6llense no Expediente Académico
e miis no Informe de Avaliacién
Individualizado.

3. AVALIACION DO ALUMNO NA LOXSE E
NORMATIVA QUE A DESENVOLVE

Para facilitar e regula-lo proceso
de avaliacién dos alumnos nos diferen-
tes niveis do ensino non universitario, a
Administracion educativa establece as
disposiciéns que a deben rexer. Para o
caso da nosa Comunidade Auténoma, a
normativa que afecta tanto 4 Educacién
Infantil, coma 4 Educacién Primaria e
Secundaria Obrigatoria podese concretar
nos seguintes puntos:
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Educacion Infantil

O Decreto 426/1991, do 12 de
decembro (DOG do 14-1-92), no seu
Artigo 10, referido a que avaliar, di: “O
profesorado de Educacion Infantil avalia-
rd o proceso de ensino, a sta practica
docente e o desenvolvemento das capa-
cidades dos nenos e nenas, de acordo cos
obxectivos xerais da etapa e a través
dunha avaliacién que permita mellora-la
practica educativa”.

No que atangue a como avaliar,
no punto 5 do Anexo, sindlase o seguin-
te: “Avaliacion global (en tanto que
afecta a todolos aspectos implicados no

feito educativo, coas interrelaciéns que
entre eles se establecen); continua (por-
que os alumnos se avalian de forma
sucesiva 6 longo de todo o proceso), e
formativa {porque permite 6 profesorado
averiguar que cambios se producen
cando se intervén con novos axustes)”.

Para levar a cabo a avaliacién
nesta etapa, o profesor titor deberd facer
uso dos seguintes instrumentos:

« Expediente Persoal, que consta
de tres partes:

e Ficha de Avaliacién Inicial, ela-
borada polo Centro e na que se recollen

EDUCACION INFANTIL
(Orde 5-5-93, DOG do 19 de Maio)

COMO

« Avaliacién global, continua e formativa.
« Observacion directa e sistematica.
« Expresada en termos cualitativos

| — — e — — — —
QUE T QUEN
« Relacions profesorado-alumnos. Profesorado.
« Relaciéns alumnos. Profesorado.
« Coordinacion profesorado. Profesorado.
« Coherencia entre os distintos
niveis. Profesorado.
« Frecuencia e calidade de relacions
Familia-Escola. Art. 8.2
« Interacciéns coa comunidade. Art. 8.3

e Recursos.

Profesorado (Orde 6-5-92, DOG do 21 de Maio)

» Desenvolvemento das capacidades
dos alumnos.

Titor

» Preparacion.

Cada prodesor e maila Inspeccion (Orde 17-8-92
DOG do 26 de Agosto, Art. 17)

« Proxecto curricular.

Inspeccion (Orde 17-8-92, DOG 26 de Agosto, Art. 17)

Cadro 1




datos facilitados pola familia, informes
psicoloxicos, médicos..., datos recollidos
polo titor nas primeiras semanas do curso

mediante o uso da técnica de observacion.

 Ficha-Informe de Avaliacién
Anual, elaborada polo mestre titor 6

finalizar cada curso escolar. Nela faranse

consta-los datos obtidos polo profesora-
do 6 longo de todo o proceso de avalia-
cién continua. Naqueles casos que sexa
necesario, reflectird as medidas de
Reforzo Educativo (RE) ou Adaptacion
Curricular (AC).

e Informe de Avaliacién Final,
que sera cuberto polo mestre titor 6
remate da etapa.

o Informacién ds Familias, que
elaborard o profesor titor para remitir s

familias cada trimestre.
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Educacidn Primaria

No Decreto 245/1992, do 30 de
xullo (DOG do 14 de agosto), no Artigo
n? 13 sindlase o seguinte: “O profesora-
do de Educacién Primaria avaliaré o pro-
ceso de ensino, a sda practica docente e
o desenvolvemento das capacidades de
nenos e nenas de acordo cos obxectivos
xerais da etapa. Avaliard, asi mesmo, o
proxecto curricular, a programacién
docente e a sua aplicacién efectiva con-
corde coas caracteristicas do centro e
dos/as alumnos/as”.

Nesta etapa, o profesor titor leva-
r4 a cabo unha avaliacioén inicial de cada
alumno, referida 4 sta escolarizacién en
Educacién Infantil e 6s aspectos médi-
cos, psicopedagdxicos, persoais e fami-
liares de interese para o seu desenvolve-
mento no medio escolar. Asemade, leva-

EDUCACION PRIMARIA
(Orde 6-5-93, DOG do 20 de Maio)

COMO

Avaliacion global, continua e formativa.

QUE

QUEN

* Desenvolvemento das capacidades dos alum-

» Cofiecementos, procedementos e actitudes.

Profesorado. A Inspeccion técnica de
Avaliacién asesora e supervisa o desen-

1
. . 1 )
nos de acordo cos obxetivos xerais da etapa. ! Profesorado. & §
* Procesos de ensino. 1 Profesorado. E 83
N T
* Prictica docente. ! Profesorado. ) S g
* Desenvolvemento proxecto curricular. i Profesorado. 5 & g
T A N T T
* Programacién docente coa stia aplicacién ! 85
efectiva de acordo coas caracteristicas do ! &8
centro e dos alumnos. ! Profesorado.
:
1
1
1
1
1

volvemento do proceso de Avaliacién.

Cadro 2
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ra a cabo un proceso de avaliacién conti-
nua na que os datos se recolleran nos
termos: Progresa Adecuadamente (PA)
ou Necesita Mellorar (NM).

Os instrumentos de avaliacién
que se utilizardn na Educacién Primaria
son:

o Expediente Académico do
Alumno, no que se fardn consta-los
datos de identificacién do Centro, datos
persoais do alumno, resultados da ava-
liacién, decisién respecto da promocién
e, se é o caso, as medidas de reforzo edu-
cativo ou de adaptacion curricular.

o Actas de Avaliacién, nas que
se consignaran os resultados da avalia-
cién dos alumnos 6 final de cada un dos
tres ciclos.

o Informes de Avaliacién
Individualizados, de dous tipos: os
informes ordinarios e os informes extra-
ordinarios.

e Libro de Escolaridade, no que
se recollen as incidencias da escolariza-
cién do alumno, os resultados da avalia-
cion e as decisiéns relativas 4 sta pro-
mocién académica.

Finalmente, o resultado da ava-
liacién do proceso de ensino-aprendiza-
xe do alumno farase constar na Acta de
Avaliaciéon Final do Ciclo, no
Expediente Académico do alumno e no
Libro de Escolaridade.

Asi mesmo, e de acordo co pro-
xecto curricular do centro, o titor envia-

ra trimestralmente 4s familias un infor-
me escrito en relacién co progreso do
alumno.

Verbo da promocién dos alumnos
de Educacién Primaria, a decisién sera
adoptada polo mestre titor tendo en
conta os informes do equipo de profeso-
res e os resultados da avaliacién. Cando
a decisién sexa negativa, serd preceptivo
unha audiencia cos pais. Agora ben,
independentemente de que o alumno
sexa promocionado ou non, deberanse
tomar medidas educativas complemen-
tarias para aqueles alumnos que obteflan
unha avaliacién negativa, co fin de que
acaden os obxectivos non superados.

Finalmente, segundo o estableci-
do no Artigo 14°.3 do Decreto 245/1992,
do 30 de xullo, a decisiéon de que un
alumno permaneza un ano mdis na
Educacién Primaria s6 se podera adoptar
unha vez 6 longo da etapa.

Educacidn Secundaria Obrigatoria

O Decreto 78/1993, do 25 de
febreiro, establece o curriculo da
Educacién Secundaria Obrigatoria na
Comunidade Auténoma de Galicia e
dispén, no seu Artigo 11, que a avalia-
cion sera continua e integradora, ainda
que diferenciada por dreas e materias
optativas do curriculo, e levarase a cabo
tendo en conta os obxectivos educati-
vos e os criterios de avaliacién estable-
cidos polo curriculo desa etapa (A Orde
do 25 de abril de 1994, DOG do 18 de
maio, recolle no seu Artigo 22 as mes-
mas disposicions).
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EDUCACION SECUNDARIA OBRIGATORIA
(Orde 25-4-95, DOG do 18 de Maio)

QUE

QUEN

* Aprendizaxe dos alumnos de acordo cos
obxetivos xerais da etapa.

1 Equipo de profesores de cada grupo de
! alumnos coordinados polo profesor titor.

* Procesos de ensino.

1 Profesorado.

* Prictica docente en relacion coa consecucion

dos obxetivos educativos do curriculo. ! Profesorado.
* Proxecto curricular. 1 Profesorado.
» Preparacion da prética docente. 1 Profesorado.
. O desenvolvemento real do curriculoen !

relacién coa stia adecuacion 4s necesidades !

educativas do centro e 4s caracteristicas :

especificas dos alumnos. i Profesorado.

Na Orde do 30 de outubro de
1992 (BOE do 11 de novembro) establé-
cense os elementos basicos dos infor-
mes de avaliacién e os requisitos for-
mais derivados do proceso de avalia-
ci6én precisos para garanti-la mobilidade
do alumnado.

O profesor titor é o encargado de
efectua-la avaliacion inicial dos alum-
nos 6 comezo da Educacién Secundaria
Obrigatoria, co fin de cofece-lo grao de
desenvolvemento acadado nos aspectos
basicos da aprendizaxe e no dominio dos
contidos das distintas 4dreas, nos termos
que se establezan no Proxecto
Curricular do Centro.

Como minimo, 6 longo do curso
deberan realizarse tres sesiéns de avalia-
cién, coincidindo a dltima coa avalia-
cion final.

Coémpre tamén salientar que
cando no proceso de avaliacion se obser-

Cadro 3

va que o progreso do alumno non res-
ponde 6s obxectivos programados, os
profesores tomaran as medidas que pro-
cedan de reforzo educativo ou de adapta-
cién curricular.

En relacién coa avaliacién, o
titor realiza asi mesmo as seguintes
funcioéns:

« O seguimento dos procesos de
ensino-aprendizaxe.

« A organizacion e a presidencia
das sesiéns de avaliacion do seu grupo,
coordinando as informaciéns que os
profesores posten de cada alumno.

« A informaci6n 6s alumnos, 6s
profesores, 6s pais ou titores legais de
todo aquilo relacionado coa actividade e
c6 rendemento académico.

« A cubricién e custodia dos
documentos de avaliacién.
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Polo que atangue 6s instrumen-
tos que se utilizardn no proceso avalia-
dor nesta etapa, destacan:

o O Expediente Académico, no
que se recollen os datos de identifica-
cién do centro; os datos persoais do
alumno; os resultados das avaliaciéns
finais, cando os alumnos sexan promovi-
dos, ou no caso do cuarto curso, 6 rema-
ta-la escolaridade; as decisiéns de pro-
mocién de ciclo ou curso; as medidas de
adaptacién e diversificacién curricular
que se tomaron; a proposta de expedi-
ci6n do titulo de Graduado en
Educacién Secundaria (no seu caso);
copia da certificacion expedida 6 alum-
no 6 finaliza-la etapa, na que se acredi-
ten os anos cursados e as cualificacions
obtidas nas distintas dreas e materias
optativas; e constancia da entrega 6
alumno do Libro de Escolaridade 6
remate do ensino bdsico.

o O Libro de Escolaridade, que
recolle as cualificaciéns e decisions rela-
tivas 6 progreso académico do alumna-
do, que tera un valor acreditativo dos
estudios realizados, a informacion relati-
va 6s cambios de centro, a certificacion
dos anos de escolarizacién, as decisions
sobre a promocién 6 ciclo ou curso
seguinte e a proposta, cando proceda, de
expedicién do titulo de Graduado en

Educacion Secundaria.

A solicitude do Libro de
Escolaridade debera facela o centro edu-
cativo, de acordo co procedemento esta-
blecido pola Orde do 25 de outubro de
1993 (DOG do 26 de novembro).

o As Actas de Avaliacién Final,
que se cumprimentaran en xufio na alti-
ma sesi6n de avaliacién do primeiro
ciclo e de cada un dos cursos do segundo
ciclo. Non habera avaliacién extraordi-
naria no mes de setembro. As actas reco-
lleran as decisions sobre promocién de
ciclo ou curso, e de expedicién do titulo
de Graduado en Educacién Secundaria, e
seran firmadas por tédolos profesores do
grupo, co visto e prace do director do
Centro.

e Os informes de Avaliacién
Individualizados. O titor elabora ¢ final
do primeiro ciclo e do terceiro curso da
ESO un informe de avaliacién individua-
lizado ordinario. Serd tamén o titor o
encargado de realiza-los informes indivi-
dualizados extraordinarios nos casos que
proceda.

A informacion 4s familias farase
trimestralmente, e por escrito. O rema-
te do ciclo ou curso, informarase por
escrito ¢ alumno e 4 stia familia sobre
os resultados da avaliacién final,
incluindo a decisién do equipo avalia-
dor sobre a promocién 6 ciclo ou curso
seguinte, ou sobre a permanencia e as
medidas adoptadas, se proceden, para
que o alumno acade os obxectivos pro-
gramados.

Neste senso, o Artigo 15.22 do
Decreto 78/1993, do 23 de febreiro, dis-
pén: “A decisién de que un alumno per-
maneza un ano mais nun ciclo ou curso
poderase adoptar s6 unha vez, ben 6
remata-lo primeiro ciclo ou un dos cur-
sos do segundo ciclo”.



Do mesmo xeito ca na educacion
primaria, o alumnado de ESO que per-
maneza un ano madis no ciclo ou curso,
serd promovido 6 ciclo ou curso seguin-
te, coas medidas oportunas de adapta-
cién curricular, ainda que non acadase
os obxectivos programados. Sen embar-
g0, con caricter excepcional, se os alum-
nos son maiores de dezaseis anos, o
equipo de profesores, e no seu caso 0s
responsables dos servicios de orienta-
cién, oidos o alumno e mailos seus pais,
e previa avaliacién psicopedagoxica e
informe da Inspeccién Educativa, pode-
ran establecer un programa de diversifi-
cacion curricular individualizado, coa
finalidade de que o alumno acade as
capacidades xerais da etapa. Asi, segun-
do o Artigo 15.22 do Decreto 78/1993, do
25 de febreiro, o alumnado terd a posibi-
lidade de permanecer unha segunda vez,
6 remate dun ciclo ou curso distinto, se
o equipo de profesores e o servicio de
orientacién estiman que ten posibilida-
des de obte-lo titulo de Graduado en
Educacién Secundaria.

4, AMODO DE SINTESE

Resumindo, consideramos conve-
niente salientar, por unha banda, que a
avaliacion é un proceso sistemadtico e
multidimensional de recollida de infor-
macién, coa finalidade de mellora-los
procesos de ensino-aprendizaxe e axudar
na toma de decisiéns. Agora ben, existen
distintas formas de aproximarnos 4 ava-
liacién, atendendo 6 propoésito que esta
persiga. Askling (1991-pp. 14-15) recofie-
ce a necesidade de entende-la avaliacién

A avaliacion dos alumnosna LOXSE 113

dun xeito amplo, de forma que propor-
cione unha descricién significativa e
positiva do que fan os alumnos.

Por outra banda, compre dicir
que a recente aprobacién da LOXSE
actualiza o tema da avaliacion, 6 reco-
fiecer que esta é un dos elementos que
favorecen a calidade e mellora do
ensino. Neste senso, da revision da
LOXSE en materia de avaliacién na
Comunidade Auténoma Galega, pddese
destacar como punto esencial, a exten-
sién da avaliacién formal 4 Educacién
Infantil. Esta avaliaci6n global, conti-
nua e formativa terd un marcado cardc-
ter cualitativo e deberd ser remitida 6s
pais 6 remate de cada trimestre. Na
Educacién Primaria destacan, por unha
banda, a consideracién desta etapa edu-
cativa como un todo, permitindo 6
alumno repetir curso unha vez 6 longo
da etapa (ata o de agora o alumno podia
repetir despois de finalizar cada un dos
ciclos -Inicial e Medio-, que agora se
engloban na Educacién Primaria, e cada
un dos cursos da 22 etapa, ata completa-
la stia escolaridade 6s catorce anos, ou
con prérroga ata 6s dezaseis), e pola
outra, a elaboracién do Informe
Individualizado Ordinario e, no seu
caso, Extraordinario, que se terd en
conta para poder realizar un axeitado
seguimento do proceso de ensino-
aprendizaxe de cada alumno, asi como
unha accién titorial e orientadora per-
sonalizada. Na ESO, cémpre salienta-la
supresion da sesién extraordinaria de
avaliacion de setembro e a repeticion
dun curso 6 longo da mesma, coa posi-
bilidade de que o alumno poida repetir
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una segunda vez, naqueles casos especi-
ficos contemplados na Lei.

Finalmente, para poder observar,

de modo grifico, os trazos madis novido-
sos, comuns e diferenciadores nas etapas
do ensino obrigatorio, presentdmo-lo
seguinte Cadro 4.

TRAZOS COMUNS E DIFERENCIADORES NOS DISTINTOS NIVEIS EDUCATIVOS

E. INFANTIL

E. PRIMARIA

E. SECUNDARIA
OBRIGATORIA

» Avaliacion global, conti-
nua e formativa.

« Avaliacién global, conti-
nua e formativa.
« Informe individualizado:

- Ordinario: rias optativas do curriculo.
O remate de cada ciclo. | « Informe individualizado:
- Extraordinario. -Ordinario: O remate do
« Repeticion dun curso 6 primeiro ciclo e terceiro
longo da etapa. curso.
- Extraordinario.

« Avaliacién continua e
integradora, ainda que dife-
renciada por dreas e mate-

« Repeticiéon dun curso 6
longo da etapa.

« Posibilidade de permane-
cer unha segunda vez, 6
remate do ciclo, nun curso
distinto, se ten posibilida-
des de obte-lo titulo de gra-
duado en ESO.
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O MALTRATO INFANTIL

desde a perspectiva dos profesionais da educacion

INTRODUCCION

A preocupaci6n social polo pro-
blema dos malos tratos na infancia ini-
ciouse hai uns 30 ou 35 anos. Os primei-
ros en analizar este problema foron
algtns investigadores estadounidenses,
ingleses e franceses. A repercusién dos
seus estudios motivou que neses paises
se desenvolvese rapidamente unha sen-
sibilizacién xeral polo tema no eido
social e profesional.

Sen embargo, os comezos desta
sensibilizacién non resultaron nada faci-
les. En efecto, unha cuestion, que ata
entén fora ignorada, por non dicir tacita-
mente negada, chegou a suscitar, 6 sair 4
luz, un certo escandalo e preocupacién
entre os axentes sociais e os membros
da comunidade.

Malia a todo, a denuncia dos
malos tratos extremos deu lugar a
unha conciencia social dos casos inter-

José Manuel Sudrez Sandomingo
Direccién Xeral da Familia

medios e das situaciéns que non sen-
do, en principio, consideradas como
malos tratos, acabarian por recibir esta
denominacién.

DEFINICION

No ano 1962, Kempe e outros
definiron o maltrato fisico infantil co
nome de sindrome do neno golpeado,
describindoo deste xeito (1962, 17): “uso
da forza fisica, de forma intencional non.
accidental, dirixido a ferir, mancar ou
destruir un neno, exercido por parte do
pai ou dalgunha persoa encargada do coi-
dado do menor”!. Desde entén, o termo
maltrato foi gafiando novas connota-
ciéns, adscritas a outros eidos da vida do
neno (psiquico, emocional, sexual, etc.).

Debido 4s diferentes aportaciéns
6 concepto de malos tratos nestes ulti-
mos anos, o campo das actuacions profe-
sionais e de denuncia publica tamén

1. Kempe, Ch., e outros (1962): “The battered child sydrome", Journal of American Medical Association, 181, 17-24. A cita, que estd en inglés no
documento orixinal, traducimola 6 galego por propia iniciativa e baixo a nosa responsabilidade.

Revista Galega do Ensino - n29 - Novembro 1995



118  José Manuel Sudrez Sandomingo

aumentou. De feito, demandase unha
maior responsabilidade dos pais e das
instituciéns cara 6s nenos, coa finalida-
de de mellora-la sta calidade de vida.
Asi, recollendo as diferentes considera-
ciéns feitas, podemos, nun senso amplo,
defini-lo maltrato ou desatencién grave
tal como o fan Wasserman e colaborado-
res {1983)2:”situaciéon que € a expresion
final dun proceso de desestructuracions
na interaccién familiar. As formas croni-
cas ou permanentes, as que da lugar,
inciden no desenvolvemento do neno,
producindolle desaxustes na sia perso-
nalidade e conducta.”

Por outra parte, o profesor Paul
Ochotorena {1987), nun estudio titulado
“Maltrato y abandono infantil. Identifi-
cacién de factores de riesgo”, no que
recolle a tese socioldxica de Belsky
(1980), sinala que o maltrato infantil
sup6n a incardinacién de multiples
interaccidns entre o individuo, a comu-
nidade e a cultura, na que estan inmer-
s0s tanto a familia como o propio indi-
viduo. Neste sistema interactivo, Paul
Ochoterena (1987, 37) explica as varia-
bles que intervefien no proceso do mal-
trato {Cadro 1}.

Como se pode observar, os factores
que motivan os malos tratos infantis son
multiples, e neles intervefien as variables
sinaladas: neno, familia e comunidade, e
mailo que engloba a todos eles, é dicir, a
cultura ou modelo cultural adoptado pola
sociedade na que viven. Sobre isto ultimo,
Belsky (1980, 330) di que “o maltrato
infantil é unha consecuencia tanto da pro-

pia historia da infancia dos pais coma dos
valores e pricticas da crianza infantil que
caracterizan 4 sociedade ou subcultura na
que o individuo, a familia e a comunidade
se atopan inmersos”.

Hai que dicir tamén que, ainda
que se poden dar formas de maltrato
diferenciadas (maltrato fisico, maltrato
emocional, abandono fisico, abandono
emocional ou abuso sexual), estas, na
maioria dos casos, preséntanse como
conxuntos formados por varios tipos de
maltrato sobre un mesmo individuo; é
dicir, pode haber maltrato fisico e emo-
cional ou abuso sexual, maltrato fisico e
emocional, etc. Isto supén que, na pric-
tica, sexa dificil distingui-las situaciéns
nas que se produce un s6 tipo de maltra-
to, e mais ainda establece-las conse-
cuencias propiciadas por cada un deles.

Ademais dos catro tipos de mal-
trato clasicos (maltrato fisico, abandono
fisico ou neglixencia, abuso sexual, e
maltrato emocional), poden designarse
como tales a mendicidade, a corrupcién,
a explotacion laboral e o maltrato prena-
tal dos menores. Este ultimo ten que ver
coa presencia, nos recén nacidos, de
alteraciéns nos seus patréns normais de
desenvolvemento, imputables 6 consu-
mo de drogas, alcohol, ou 4 falta de coi-
dados por parte da nai durante o embara-
z0. Sen embargo, non nos imos referir a
eles cando tratémo-las circunstancias
que rodean a stia deteccién e a interven-
cién neles dos profesionais da educa-
cioén, posto que os seus efectos non son
de facil percepcién desde a escola.

2. Wasserman, e outros (1983): "Going beyond abuse: maladaptative, patters of interaction in abusing motherinfant pairs”, Journal of American Aca-

demy of Child Psychiatry, 22, 245-252.
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DESENVOLVEMENTO
ONTOXETETICO MICROSISTEMA ECOSISTEMA MACROSISTEMA
« Historia de malos Nai/Pai Traballo 1) Crise econémica

tratos. |

« Historia de desa-
tencién severa.

« Rexeitamento
emocional e falta
de calor afectivo
na infancia.

« Ausencia de
experiencia no coi-
dado do neno.

« Ignorancia sobre
as caracteristicas
evolutivas do neno
e as suas necesida-
des

« Historia de desa-
ITanxo e ruptura.

1) Problemas Psi-
copatoldxicos.
Depresién. Alco-
holismo. Drogode-
pendencias.

2) Falta de empatia.
3) Pouca tolerancia
0 estrés.

4) Estratexias de
coping desaxeita-
das.

1) Desemprego

« Falta de cartos

« Destronamento

« Autoestima

« Estrés marital

2) Insatisfaccién
laboral.

3) Tensién no tra-

ballo.

Neno

Vecindade

« Prematuro.

e Baixo peso 6
nacer.

« Pouco extraverti-
do. Apatico.

» Temperamento
dificil.

« Hiperactivo.

1) Illamento.
2) Falta de soporte
social.

Clase social

Interacion
Nai-Pai-Neno

» Desaxeitada.
« Ciclo ascendente
de conflicto e agre-
sién. :

Conflicto marital

« Desaxeitada.

« Ciclo ascendente
de conflicto e agre-
sién.

N¢ de membros
na familia

Fillos non desexa-
dos.

e enerxética.

2) Alta mobilidade
social.

3) Tendencia 4 vio-
lencia.

4) Tendencia 6 cas-
tigo fisico na edu-
cacion.

5) Actitude cara 4
infancia.

6) Actitude cara &
familia, a muller, a
paternidade-mater-
nidade.

Cadro 1




120 José Manuel Sudrez Sandomingo

O COMPROMISO DOS ENSINANTES COA
DEFENSA DOS DEREITOS DA INFANCIA

Unha das necesidades coa que se
atopan os ensinantes que estdn en con-
tacto directo coa infancia é a de saber
detectar e resolver, do mellor xeito posi-
ble, os casos de malos tratos dos rapaces
cos que traballan. Por iso, imos tratar de
por en claro algunhas dubidas que aque-
les tefien sobre este problema, e propo-
fierlles, asi mesmo, unha serie de pautas
de intervencién. Con elas, poderin
actuar con prontitude, seguindo as can-
les oportunas para acada-la solucién ade-
cuada 6 problema o mdis rapidamente
posible.

Os profesionais da educacién
engaden moitas veces a sia desesperan-
za 4 falta de cofiecementos sobre este
tema, 6 considerar de dificil solucién as
situacions de malos tratos, debido entre
outras as seguintes razons:

+ O considera-lo campo familiar
como un espacio acoutado e inviolable
no que os pais son os executores das
normas e os Unicos propietarios dos seus
fillos.

o A falta de compromiso moral
claro e de atencién ampla 4 infancia por
parte dalguins profesionais.

« O pensamento de que as solu-
ciéns aportadas 6 problema non van ser
tidas en conta ou serdn aplicadas de for-
ma pouco efectiva.

« A forma diferente que tefien os
profesionais de entender este problema.

» As condiciéns sociais, educati-
vas, culturais e ata politicas e econémi-
cas que en ultimo termo estdn implica-
das no maltrato e que o presentan como
unha tarefa dificil de abordar e tediosa
No Seu proceso.

Co proxecto de “lei de protecciéon
xuridica do menor e da modificacién
parcial do Cédigo Civil” -actualmente
en trdmite parlamentario- estase a poner
fin 4 exclusividade da atencién familiar,
estendéndose esta atencién 6 eido
social. No artigo 2.1 do devandito pro-
xecto de lei, dentro das obrigas dos cida-
dans e deber de reserva, dise que “toda
persoa que detecte unha situacion de ris-
co ou posible desamparo dun menor
debe comunicérllelo 4 autoridade ou 6s
axentes madis préximos, sen prexuizo de
prestarlle o auxilio inmediato que preci-
se”. Seguidamente, no punto 2 do citado
artigo, engadese: “Calquera persoa que
tefia conecemento de que un menor non
estd escolarizado ou non asiste 6 centro
escolar de forma habitual e sen xustifi-
cacién, durante o periodo obrigatorio,
poferao en cofiecemento das autorida-
des publicas competentes, que adopta-
ran as medidas necesarias para a sta
escolarizacién”, solicitando a consabida
reserva das autoridades e das persoas
que, pola stia profesién ou funcién,
cofiezan o caso.

Por outra banda, o deber de aten-
cioén inmediata 6 menor ven sinalado
no artigo 3 do mesmo texto legal, no
que se manifesta que “as Autoridades e
Servicios Publicos tefien a obriga de
presta-la atencion inmediata que preci-

se calquera menor, de actuar, se corres-
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ponde o caso 6 seu dmbito de compe-
tencias ou de trasladalo 6 6rgano com-
petente, e de ponelos feitos en cofiece-
mento dos representantes legais do
menor, ou cando sexa necesario, do
Ministerio Fiscal”.

Asi pois, cando quede aprobado o
proxecto de lei, os posibles pretextos
que se poidan alegar ante unha situacién
de risco para o neno, quedaran féra de
lugar. Requirirase, asi, a calquera persoa
e, mais ainda, a calquera profesional dos
servicios publicos - entre eles, os mes-
tres e mailos educadores - que traten de
aclarar, na medida das sdas posibilida-
des, os problemas dos nenos, mediante
os mecanismos de proteccién e inter-
vencién xerados pola sociedade e as stias
instituciéns, para mellora-la sua calida-
de de vida e o seu desenvolvemento
integral.

A intervencién dos educadores e mestres a tra-
vés da escola nos casos de maltrato

A escola é a primeira institucién
social, féra do contexto familiar, que se
ocupa do desenvolvemento integral do
neno. As escolas infantis acollen a mei-
rande parte da poboacién onde se dan
casos de malos tratos a nenos (menores
de 3 anos).

Os educadores e mestres, polo
seu contacto continuado cos nenos, son
quizais os que poden levar un seguimen-
to mais detallado da sda evolucién, e
facer unha avaliacién das consecuencias
que un determinado tipo de interven-
cién lles pode traer.

Entre os referentes basicos para a
deteccién de casos de maltrato, pédense
citar dous principalmente. Por unha
banda, estd a observacion do estado fisi-
co ¢ do comportamento do neno, e por
outra, a informacién da situacién xeral
da familia. A continuacién imos desen-
volver estes dous aspectos. ’

1. OBSERVACION DO ESTADO FISICO E DO
COMPORTAMENTO DO NENO

E facil que o persoal educativo, 6
traballar directamente co neno, observe
e perciba nel, de forma case inmediata,
calquera cambio fisico ou emocional.
Estes cambios poden indicar se o neno
sofre ou non maltrato, e de que clase.

A continuacién imos expofier

algiins dos efectos que se dan, segundo o
tipo de maltrato:

Maltrato ffsico

Considérase maltrato fisico cal-
quera accién, non accidental, levada a
cabo polos pais, ou persoas adultas ache-
gadas 6 neno, que provoque lesiéns ou
enfermidade nel ou que pofia en perigo a
sda vida. Estes son os sintomas propios
deste tipo de maltrato:

» Mazaduras no rostro, labios, lom-
bo, nidegas, torso ou coxas, con formas
anormais, apuntando en diferentes direc-
cions, con mostras do obxecto que as pro-
duciu. A localizacién no tempo sitdase,
principalmente, tras un periodo de ausen-
cia, fin de semana ou vacaciéns escolares.
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« Queimaduras de cigarros de for-
ma alongada que cobren toda a superfi-
cie da planta dos pés ou das palmas das
mans, o lombo ou as nddegas, ou quei-
maduras feitas con liquidos ferventes en
xenitais.

o Fracturas no cranio, nariz, ou
queixadas; en espiral, nos 6sos longos
(brazos e pernas). Estas estdn en diferen-
tes fases de cicatrizacién. Normalmente
aparecen fracturas multiples e os mem-
bros doen ou estan inchados. Poden ser
indicio de maltrato as fracturas produci-
das en menores de dous anos.

o Feridas ou raspaduras na boca,
labios, enxivas, ollos, xenitais externos
ou na parte posterior dos brazos, pernas,
torso, etc.

o Lesions abdominais, con incha-
z6n, dor localizada, e vémitos constantes.

« Sinais de trabadas humanas.

En canto 6s indicadores emocio-
nais ou comportamentais, poderanse
apreciar no neno maltratado fisicamente
0s seguintes sintomas:

o Amosase cauteloso no contacto
cos adultos. Na escola, 0 neno non mal-
tratado acepta a proximidade fisica dos
coidadores e mestres, mentres que o
neno maltratado a evita, retrocedendo 4s
veces ante a presencia daqueles.

« E cismeiro cando os demais
nenos choran.

« Exhibe conductas extremas
(agresividade ou rexeitamento extremos)
que non son axeitadas para o seu com-
portamento evolutivo.

o Parece ter medo de seus pais, de

ir 4 casa, ou chora cando se ten que ir da
escola.

Abandono fisico ou neglixencia

E aquela situacién temporal ou
permanente na que se desatenden as
necesidades fisicas basicas do neno por
parte dos seus pais ou coidadores (ali-
mentacién, hixiene, proteccién e vixi-
lancia ante as situacions potencialmente
perigosas, e/ou coidados médicos). Entre
as manifestaciéns no neno dos devandi-
tos abandono fisico ou neglixencia pode-
mos cita-las seguintes:

« Este estd constantemente sucio,
con escasa hixiene, famento ou inapro-
piadamente vestido.

« Maniféstase canso e con apatia
permanente.

« Ten problemas fisicos, necesida-
des médicas non atendidas ou esta sen
face-las revisions médicas.

« Pide ou rouba constantemente
comida.

No que se refire 6 comportamen-
to, hai que destacar nestes rapaces as
seguintes actuacions:
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« A stia colaboracién en acciéns
de tipo delictivo (vandalismo, prostitu-
cion, drogadiccion, etc.).

o A falta de asistencia 4 clase, por
quedarense durmidos.

A adiantada chegada 4 escola, e
a marcha tardia.

« A afirmacion de que non os coi-
da ninguén.

Abuso sexual

Isto fai referencia a calquera con-
tacto sexual entre un menor de 18 anos
e un familiar ou achegado, que abusa
desde a stia posicién de autoridade. Dése
principalmente coas nenas, en actos de
violacién ou de chantaxe emocional.

Algins dos comportamentos que
manifestan os nenos dos que se abusa
sexualmente son estes:

« Son reservados e rexeitantes, e
tefien fantasias e conductas infantis, que
nos poden facer crer que son atrasados.

« Mantefien escasas relacions cos
companeiros.

« Cando tefien que facer activida-
des nas que se require cambio de vesti-
menta (ximnasia, por exemplo) non que-
ren cambiarse onda os demais, ou ponen
impedimentos 4 hora de realiza-las acti-
vidades fisicas.

o Cometen acciéns delictivas, co
fin de chama-la atencidn; ou fuganse,
sobre todo se son adolescentes. '

« Parecen ter conecementos
sexuais impropios da sua idade, ou
demasiado complexos.

« Din que foron atacados polo seu

pai ou por un mestre.

Maltrato emocional

No maltrato emocional hai cara
6 neno, por parte dos seus coidadores,
unha actitude de hostilidade cronica en
forma de insulto, escarnio, desprezo,
critica ou ameaza de abandono, e un
constante bloqueo das iniciativas de
interaccién con outros nenos (encerro
no fogar).

As caracteristicas fisicas que defi-
nen este maltrato son:

« “Ananismo psicosocial”: Tra-
tase dunha sindrome que consiste
nun atraso do crecemento por priva-
cién afectiva. Estes nenos tefien unha
estatura baixa e membros inferiores
curtos, € cranio e cara maiores cos
que lles corresponderia ter pola sda
idade. Son delgados e estin desnutri-
dos; tenien os cabelos fraxiles e placas
de alopecia visibles, e a pel fria e
lixugada.

« Perturbacions na adquisicién da
linguaxe.
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Entre os indicadores comporta-
mentais hai que sinalar:

o Perturbaciéns nos ritmos de
sono, problemas coa comida. En nenos
maiores, problemas de enurese e pre-
sencia de habitos madis infantis: chu-
pa-lo dedo, trabar ou abanearse conti-
nuamente.

« Inhibicién no xogo.

« Atrasos no desenvolvemento
emocional ou intelectual.

2.- INFORMACION SOBRE O COMPORTA-
MENTO E ACTITUDE DOS PAIS

A obtencién de informacién sobre
a actitude e comportamento dos pais ou
titores cos seus fillos ou tutelados, farase
a través de entrevistas e contactos habi-
tuais que o persoal da escola mantera con
eles. Estas conversas cos pais e cos titores,
e a observacién do seu comportamento
durante as mesmas, pode proporcionar
unha visién do que opinan do seu fillo ou
tutelado, e de como o tratan.

En xeral, podese sospeita-la exis-
tencia dalguin tipo de maltrato se os pais
ou os titores adoptan algunha das
seguintes actitudes:

Maltrato fisico

« Un dos proxenitores ou titores
menciénase a si mesmo como obxecto
de maltrato na sua infancia.

« Ante as faltas cometidas polo
neno, imponlle unha disciplina severa e
inapropiada para a sda idade.

o Non da ningunha explicacién
sobre as lesiéns do neno, ou estas son
il6xicas, non convincentes ou contra-
dictorias.

« Parece non preocuparse polo neno.

« Considera o neno dun xeito sig-
nificativamente negativo (ex.: malo, per-

verso, un monstro, etc.)

o Ten unha personalidade psic6-
pata ou psicoética.

« E alcohélico.
« Intenta oculta-la lesién do neno ou

protexe-la identidade do responsable desta.

Abandono fisico

« Un dos proxenitores ou titores
leva o neno moi cedo 4 escola e recolleo
moi tarde.

« Abusa de drogas e/ou alcohol.

« Presenta a vida no fogar como
cadtica.

« Amosa unha apatia ou nulidade
evidente.

« Afirma que o neno estd enfer-
mo mentalmente ou ten un baixo nivel
intelectual.
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« Mantén que o seu fillo ou tute-
lado estd afectado por unha enfermidade
crénica.

« Ponse el mesmo como exemplo
de neglixencia na sda infancia.

« O proxenitor ou titor é extrema-
damente protector e celoso da nena

e Sufriu abuso sexual na sua
infancia

« Esta frecuentemente féra do fogar.

Maltrato emocional

« A conducta dos nenos emocio-
nalmente maltratados e emocionalmen-
te perturbados é similar. Sen embargo,
p6dese distinguir na conducta dos pais
as seguintes caracteristicas: os pais dos
nenos emocionalmente perturbados
recofiecen, xeralmente, o problema e
estan preocupados por el e polo benestar
do fillo; os pais dun neno emocional-
mente maltratado, con frecuencia cul-
pan a este do problema ou ignoran a sda
existencia, rexeitando tédolos ofrece-
mentos de axuda.

« Amosan desinterese polo neno
ou culpano e despréciano.

« Son pais frios ou rexeitantes.

» Negan o amor.

« Non lle dan igual trato ¢ neno
cOs seus irmans.

« Lévano cedo a escola e recélleno
tarde.

« Non acoden 4s citas dos mestres
ou rexeitan comenta-los problemas que
o neno pode estar tendo na escola.

INVESTIGACION, OU DERIVACION O SER-
VICIO DO MENOR, DOS CASOS DETECTA-
DOS NA ESCOLA

Aparte da recollida de informa-
cién sobre a familia a través da entrevis-
ta cos pais, pédese precisar tamén dou-
tra informacién acerca da situacién
familiar que complemente a das entre-
vistas. Entre outros, terdnse en conta os
seguintes aspectos:

« A existencia de problemas eco-
némicos, materiais, emocionais, illa-
mento social, etc. Deste xeito os coida-
dores e mestres estan en boa posicién
para estimar:

« Se existe ou non problema de
maltrato ou doutra natureza.

« Se é crénico ou temporal.

« Se se pode tratar na escola
ou necesita da intervencién doutros
servicios.

Cando se queira ter un cofece-
mento madis exhaustivo da situacién
dos familiares e constata-los indicios
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de malos tratos, os profesionais das
escolas poden acttiar de dous xeitos:
ben sexa chamando 4 familia directa-
mente para unha entrevista persoal,
ben sexa dandolle-los datos obtidos 6s
Servicios de Proteccidon 4 Infancia,
representados na Comunidade Auté-
noma de Galicia polo Servicio do
Menor das Delegacions Provinciais da
Conselleria de Familia, Muller e
Xuventude. Estes son os que verda-
deiramente deben levar adiante a
investigacion.

No caso de que sexa o persoal
da escola o que leve a cabo a entrevis-
ta, para profundizar nun caso no que
poida haber indicios de malos tratos,
desenvolveranse as seguintes actua-

ciéns, que presentamos esquematica-

mente.

A. Que facer

« A entrevista farase en privado,
asumindo o persoal docente a actitude
de non xulgar, nin tratar de coaccionar
ou ameazar.

« Tratarase de leva-la conversa
nun ton directo, honesto e profesional.

« Esixirase a maxima sinceridade
por parte dos pais, 6 te-la conversa un
caricter confidencial.

« Contarase co apoio da escola na
toma de decisions.

B. Que non facer

« Non manifestar horror, célera
ou desaprobacién ante os pais, 0 neno ou
a situacion.

« Non intentar proba-la existen-
cia de maltrato ou abandono con acusa-
ciéns ou esixencias.

« Non aludir a aspectos familia-
res non relacionados coa situacién
especifica.

« Non botarlle a culpa 6s pais do
neno.

« Non indagar calquera incidente;
isto é labor dos profesionais.

Cando a decisién sexa a de
denuncia-lo caso 6 Servicio do Menor,
proporcionarinselle, en primeira instan-
cia, os datos seguintes:

« Nome, idade e enderezo do neno.

« Nome, idade e enderezo dos
pais.

« Nome, enderezo e relacién coa
familia da persoa que informa do caso.

« Indicadores fisicos observados.

« Indicadores comportamentais
observados.

« Qutros indicadores observa-
dos/cofiecidos.
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En caso de situaciéns de urxen-
cia, débese contactar inmediatamente
co Servicio do Menor, que € quen deci-
dird se o neno ten que ser sacado do
fogar ou se o hai que poiier baixo tutela
automdtica. Se non se puidese contac-
tar con este servicio por non ser dia
laborable ou porque a situacién tivese
lugar pola tarde, hai a posibilidade de
porse en contacto co teléfono do menor
(900-44 42 22)

Se as condiciéns non permiten o
contacto directo inmediato, débese acudir
rapidamente 6 Xulgado de Garda ou ¢ Fiscal.

PAPEL DOS ENSINANTES NOS PROCESOS
DE INVESTIGACION £ INTERVENCION

O persoal dos centros de educa-
cién pode tomar parte tanto na investiga-
cién dos casos detectados na escola como
seguir colaborando nos que xa foron
denunciados ante o Servicio do Menor. A
colaboracién con este servicio podese
levar a cabo coas seguintes actuaciéns:

« Axudar a consegui-la informa-
cidn necesaria.

« Pofler a disposicién do persoal
do Servicio do Menor tédolos servicios
que o centro poida ofertar, como por
exemplo: o servicio de recuperaciéon da
linguaxe, do comportamento, etc.; o
apoio, tanto emocional coma educativo
6s pais (emprego de estratexias disci-
plinares, desenvolvemento evolutivo
de habilidades sociais, cultura xeral,
etc.); o apoio financeiro 4s familias

(servicios de comedor e transporte,
asistencia sanitaria, etc.).

« Procurar que o ambiente da
escola potencie e desenvolva dreas xeral-
mente deficitarias nestes nenos (autoes-
tima, habilidades sociais, etc.)

« Cubrir, na medida do posible, os
déficit afectivos e fisicos que presentan
estes nenos.

CONCLUSION

Trala Declaracién dos Dereitos
do Home polas Naciéns Unidas, en
1948, algtins creron na necesidade de
proclamar unha declaracién internacio-
nal dos dereitos do neno. Sen embargo,
houbo unha forte oposicién por parte
doutros sectores que pensaban que esta
era innecesaria, debido a que tanto os
dereitos dos nenos coma os dos homes
estaban recollidos na Declaracion do 48.

A polémica rematou cando se deu
por sentado, tras moitas discusiéns e deli-
beraciéns, que ainda que os nenos podian
esixir, en determinadas ocasiéns, os seus
propios dereitos, noutros casos 0s nenos
quedaban supeditados a que foran outros
axentes os que reclamasen por eles.

Os nenos son, en moitas oca-
sidns, victimas propiciatorias e indefen-
sas ante os malos tratos dos adultos, 4
vez que non poden reclama-los seus
dereitos e denuncialos. Isto débenos
facer participes e solidarios coa reclama-
cién da defensa dos dereitos tanto
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daqueles que non se poden valer por si
mesmos, coma daqueles que non son
capaces de facelo operativamente, sexa
por desconiece-los seus dereitos, sexa por
non saberen a quen dirixirse.

Segundo datos aportados por un
estudio dos expedientes dos Servicios de
Proteccién de Menores de Galicia corres-
pondentes 6s anos 1993-94, feito pola Area
de Psicoloxia Evolutiva da Universidade de
Sevilla, dos 4267 expedientes revisados
detectaronse 520 abertos por malos tratos.

Este estudio recolle como formas
de maltrato, ademais das expostas neste
artigo como as propiamente detectables
desde a 4rea escolar, as de:

Mendicidade

Cando se utiliza o neno de forma
habitual ou esporadica para mendigar,

ou ben cando este exerce a mendicidade
por iniciativa propia.

Corrupcion

Cando as conductas dos adultos
promoven no neno actuaciéns antiso-
ciais ou desviadas, particularmente nas
areas de agresividade, apropiacién inde-
bida, sexualidade e trafico ou consumo
de drogas.

Explotacion laboral

Cando se lle asigna 6 neno, con
caracter obrigatorio, a realizacién de
traballos (sexan domésticos ou non)
que exceden os limites do habitual, e
que deberian ser realizados por adulto-
se, e que interfiren de xeito claro nas
actividades e necesidades escolares do
neno.

Maltrato fisico
Neglixencia

Abuso sexual
Maltrato emocional
Mendicidade
Corrupcién
Explotaciéns L.
Prenatal

Total de casos

Total de expedientes

FRECUENCIA %
145 27,5
387 73,4

24 4,6
165 31,1
38 72
8 1,5
15 2,8
7 1,3

789

520

Cadro 2
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FRECUENCIA %
Con 1 tipoloxia 307 59,6
Con 2 tipoloxias 166 31,5
Con 3 tipoloxias 41 7,8
Con 4 tipoloxias 3 0,6
Con 4 tipoloxias 3 0,6
Total 520 100
Cadro 3
Maltrato prenata] casos de malos tratos. Esta €, por tanto,

O bebé recén nacido presenta
alteraciéns (crecemento anormal,
patréns neurol6xicos anémalos, sinto-
mas de dependencia fisica a substancias)
imputables 6 consumo de drogas, alco-
hol ou 4 falta de coidados durante o
embarazo da nai.

Os datos cuantitativos aportados
pola investigacién foron, segundo a tipo-
loxia dos casos detectados, os do cadro 2.

Segundo o numero de tipoloxias
presentadas polos nenos maltratados, os
datos foron os que aparecen no cadro 3.

Asi pois, este tema, ainda que é
obxecto de estudio desde hai unhas
décadas, necesita da colaboracién de
todos, principalmente dos profesionais
docentes, que son quen mdis directa-
mente e de cotio poden observa-los

unha conclusién que quere deixar aberta
a porta 6s profesionais para denuncia-los
malos tratos inflixidos 6s nenos, e para
actuar ante este feito.
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OLLANDO CARA O CEO

Esta é unha sintese dun traballo
de repaso da disciplina de Matemdticas
dirixido 6s alumnos de 3¢ da ESO; reali-
zouse a final de curso e, sen pretender
ser un obradoiro de Astronomia, presen-
ta un conxunto de actividades matema-
ticas desefladas dentro dun contexto
astronémico, favorecendo asi a interdis-
ciplinariedade.

A unidade queda aberta a modi-
ficaciéns, no sentido de engadir ou
suprimir actividades a medida que varie
o nivel de cofiecementos do alumnado
(pédese utilizar noutros niveis diferentes
da ESO, e incluso nos NOVOS BACHA-
RELATOS).

OBXECTIVOS

Como primeiro e fundamental
obxectivo estd o de capacita-lo alumno
para traballar en grupo, respectando
sempre a sta independencia de criterio,

Carmen Pefiamaria Ramoén
Mario Rodriguez Riotorto
IES "Isidro Parga Pondal". Carballo

co que isto leva consigo de comunica-
cién, convivencia cos demdis, mellora
das stias relacions e da sta propia auto-
estima, etc.

Ademais propoiémonos que 0
alumno:

A) Chegue a relaciona-lo coriece-
mento matematico que adquire na aula
cos adquiridos noutras materias: na
Astronomia, no noso caso.

B) Aprenda a elaborar distintas
estratexias, tanto individuais coma
colectivas, que o leven a resolver situa-
ciéns diferentes e a interesarse polo
método de traballo matemdtico, non
tanto en si mesmo coma para ser utiliza-
do en logros concretos doutros campos
da Ciencia e da Técnica.

C) Tome conciencia da importan-
cia do método, a constancia e a perseve-
rancia que existiu no estudio dos lentos

Revista Galega do Ensino - n® 9 - Novembro 1995
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movementos dos Astros e do seu caric-
ter positivo en xeral.

D) Complete o seu cofiecemento
do noso Sistema Solar, as 6rbitas dos
seus planetas, a posicién dos demais coz-
pos celestes respecto 4 Terra, as stas
distancias e tamafos, para que chegue a
ter unha visién cientifica do mundo no
que vivimos.

E) Estimule a sua curiosidade e
desexo de profundizar nos conece-
mentos referentes 6 Universo, fomen-
tando a sta capacidade creativa e
deductiva.

F) Admitindo que no desefio de
case t6dolos modelos astronémicos
intervén a Xeometria, en moitas activi-
dades das que poderian incorporarse apa-
receria a Trigonometria € en case todas a
Aritmética, vemos que a Astronomia €
un importante elemento motivador para
facer que a Matemadtica se vexa na sda
vertente aplicada.

Despois dunha exploracién ini-
cial, desefiouse o traballo tendo en conta
0s coflecementos e intereses do alumna-
do detectados nela.

Comezamos presentando un
video cientifico; tamén se pode usar
software informatico, diapositivas,
transparencias e, se é posible, asistir a
unha sesién do Planetarium (nds fixé-
molo na Casa das Ciencias da Coruna).
A continuacién provécase a investiga-
cién na aula, con preguntas que susciten

a curiosidade dos alumnos sobre como
infltien certos fenémenos astrondémicos
no desenvolvemento cultural do home
en cada época; conduciremos tédolos
intereses detectados 4 resolucién de
exercicios de cdlculo nos que se mane-
xen diversos contidos matematicos.

Avaliamos basedndonos no que
0s nosos alumnos sabian facer 6 comezo
do curso (exploracién inicial) e no que
saben no momento en que se lles pre-
senta esta actividade; teremos en conta
as formulaciéns, operacions e resultados
dos exercicios, asi como a utilizacién
dos habitos e destrezas que se lles incul-
caron e a léxica con que interpretan cal-
quera observacién ou tdboa.

OLLANDO CARA O CEO

Foi o primeiro dos tempos cando Imir vivia,
habia area e non mar nin onda refrescante,

nin nunca se atopaba terra nin Ceo no alto,
habfa Bostezo de Abismos e en ningunha parte herba.

Da carne de Imir foi formando o mundo,
do seu sangue as ondas do mar,

as montafias dos seus 6sos,

as drbores do seu cabelo,

a esfera do ceo do seu cranio.

Das stas cellas os Poderes gozosos fixeron
moradas para os fillos dos homes

e dos seus miolos foron a irritadas nubes
formadas todas arriba, no ceo.

(Da mitoloxia escandinava, recollido polos navegantes
de Islandia no Edda.)



1, INTRODUCCION

Desde que no home saltou a pri-
meira muxica de intelixencia, o lume da
curiosidade prendeu nel e, desde entén, no
deixou de facerse preguntas sobre o
mundo que o rodea e o sentido da sta
existencia. Cando a humanidade ainda
non tifa historia, a ignorancia fixo que os
homes desen a canto acontecemento vian
no mundo explicaciéns abondo fantésti-
cas. Asi foi como naceron moitas mitolo-
xias cosmogonicas: se habia tormenta, os
16stregos eran as faiscas producidas polas
armas de deuses en combate; se chovia, a
auga eran as bagoas dos vencidos; un terre-
moto era o despertar dun deus durmido.

Pasado o tempo e vistas as regula-
ridades coas que a natureza presentaba os
seus fendmenos, pensou o home se aque-
les feitos que via non obedecerian mais a
leis propias da natureza que a caprichos
de deuses. A busca de leis coherentes e
razonables daba paso 6 nacemento da
ciencia; deste xeito a humanidade afasta-
base un pouco mais da besta irracional e

da supersticién ignorante.

O home expresa a sta vontade de
superacién coas ciencias e as artes; € non
deixa de ser un dos maiores retos cientifi-
cos para el cofiece-las stas orixes e, se pode
ser, tamén o seu propio destino. Pero a
inmensidade destas respostas pareceulle 6
home estar moi vencellada 4 non menos
inmensa imaxe que 6s seus ollos se lle pre-
sentaba cando nas noites sen lua, ollando
cara 6 ceo, via pasar por riba del a maxes-
tuosa procesion dos “furadifios” de luz.
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A actividade cientifica descansa
na observacién, na experiencia e na
medicion, de xeito que se poidan descu-
brir relaciéns cuantitativas que leven 6
descubrimento de novas leis da nature-
za. No que segue atopards datos que se
obtiveron tras longos séculos de investi-
gacién e avances nos terreos da
Matematica e da Fisica. Inférmate sobre
eles e aprenderds madis cousas sobre ti
mesmo, pois os dtomos que hoxe for-
man o teu corpo creironse hai moitos
anos no corazon das estrelas.

2. DO SISTEMA SOLAR

Actividade 2.1.:0 Sol

O sistema solar estd formado
polo Sol e nove planetas que xiran arre-
dor del. O Sol é unha estrela en forma de
balén cun radio de 6’96.105 Km e unha
masa de 1799.1030 kg.

» ;Cal é o volume do Sol en km3?
« ;Cal é o radio do Sol en m?
» ;Cal é a masa do Sol en gramos?

Actividade 2.2.: Densidade do Sol

Enténdese por densidade (d) dun
obxecto a cantidade que resulta de
dividi-la stia masa (m) entre o seu
volume (v):

-2,

v
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As unidades nas que se mide a
densidade son unidades de masa partido
por unidades de volume.

« Da-la densidade do Sol en
kg/m3, aproximando cun erro da orde
das centésimas.

+ A masa da Terra é 5'98.1024 kg
e o seu radio 6.378 km. Entre o Sol e o
noso planeta, jcal deles é madis denso e
cantas veces o €?

Actividade 2.3.: Enerxia do Sol

O Sol, como unha estrela mais,
obtén a stia enerxia transformando
unha parte da sia materia mediante
reacciéns nucleares, de xeito que a
enerxia xerada en un segundo calcula-
se que equivale 4 explosiéon de
900.000 milléns de bombas atémicas
de un megatoén.

+ ;Cantas bombas atémicas de un
megatén deberiamos facer explotar para
xerar unha enerxia equivalente 4 produ-
cida polo Sol nun ano? Da-lo resultado
con tres cifras significativas.

« Se en cada segundo perde uns
4.106 Tm de materia e se calcula que a
sda vida serd de 10.000 mill6ns de anos,
aproximadamente, dende que empezou a
existir, ;que cantidade de materia perde-
ra 6 longo da stia vida?

Actividade 2.4.: Rotacion do Sol

O Sol experimenta un xiro sobre
0 seu propio eixo que se completa nun
tempo de 25’05 dias.

« ;Cantas voltas dard o Sol sobre
si mesmo durante o tempo que tarda a
Terra en darlle unha volta completa, que
¢ aproximadamente de 365 dias?

- ;Cal das seguintes afirmaciéns
se achega madis 6 resultado anterior:

- O Sol da 14 voltas e cuarto,
- O Sol da 14 voltas e media,

- O Sol da 14 voltas e dous tercios?

Razoa a resposta.

Actividade 2.5.: Heteroxeneidade dos planetas

Hoxe en dia pénsase que os nove
planetas que xiran arredor do Sol se for-
maron pola solidificacién de gases des-
prendidos deste e que permanecian en
6rbita. Pese a esta orixe comun, os pla-
netas do sistema solar tefien tamanos
moi diferentes; velai os seus radios:

Mercurio 2.435 km
Venus 6.050 Km
A Terra 6.378 km
Marte 3.393 km
Xupiter 71.347 Km
Saturno 60.401 km
Urano 25.400 km
Neptuno 22.324 km
Plutén 4.000 km



« Ordenar de menor a maior os
planetas do sistema solar.

« Atendendo 4 sta forma esférica,
calcula-los volumes de cada un deles.
Aproximar con tres cifras significativas.

« Dicir canta veces cabe cada un
deles dentro do Sol.

« Sobre un papel tamaifo folio
debuxa unha semi-circunferencia de
aproximadamente 14 cm de radio.
Supén que é unha porcioén do planeta
Xtpiter; debuxa as circunferencias aso-
ciadas 6s planetas Mercurio, A Terra,
Marte, Urano e Plutén nas proporcions
que lles correspondan. De querer debu-
xa-lo Sol a esta escala, ;canto mediria o
radio da sua circunferencia?
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Actividade 2.6.: A magnitude velocidade

Enténdese por velocidade (v) dun
obxecto a cantidade que resulta de divi-
di-lo espacio percorrido (e] polo tempo
(t) que lle leva facelo:

€
t

V = [ ]

As unidades nas que se mide a
velocidade son unidades de lonxitude
partido por unidades de tempo.

« Sabendo que os planetas estan
afectados por un movemento de trasla-
cion arredor do Sol en 6rbitas case circu-
lares, calcula-la velocidade en km/h de
cada planeta facendo uso dos datos da
seguinte tdboa:

. DISTANCIA MEDIA O SOL
TEMPO DE ORBITA EN MILLONS DE KM

Mercurio 87969 dias 57’9
Venus 2247 " 108’21

A Terra 365256 " 149’6
Marte 686’98 ! 2279
Xupiter 11’86  anos ) 778’3
Saturno 2946 " 1.428

Urano 84018 " 2.872
Neptuno 164’78 " 4.498

Plutéon 248 " 5.910
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;Aprecias algunha relacién entre
as distancias dos planetas 6 sol e a sua
velocidade?

« Sobre un papel tamafo folio
debuxa un segmento de aproximada-
mente 30 cm. Un extremo representa a
posicién do Sol e o outro a posicién de
Plutén. Debuxa, a escala, a posicién que
lles corresponda 6s outros planetas.

« Chidmase unidade astronémica
(w.a.) 4 distancia media entre a Terra € o
Sol. Fai unha tdboa onde consten as dis-
tancias medias de cada un dos planetas 6
Sol en u.a., aproximando ata as milésimas.
;Por qué a distancia de Mercurio e Venus
6 Sol en u.a. son menores cd unidade?

Actividade 2.7.: A Lda

A Lua, o noso satélite, é unha
masa esférica que orbita arredor da Terra
a unha distancia media de 384.400 km.
Dependendo da sua posiciéon respecto do
Sol, a parte iluminada que vemos dela
pasa polas fases de nova, crecente, chea
e decrecente (fig.1}

« Entre dias fases consecutivas de
Lua chea transcorren 29 d, 12 h, 44 min,
2’9 seg, ;canto € este tempo en horas?

Actividade 2.8.: Un robot en Marte

Supofiamos que tanto a Terra coma
Marte tefian orbitas arredor do Sol perfec-
tamente circulares de radios 149’6.106 e
227'9.106 km, respectivamente.

« ;Cales son as distancias maxi-
ma e minima entrdmbolos dous plane-
tas? Facer un debuxo que explique cando
acontece isto.

» No caso de que a ESA (Axencia
Espacial Europea) pretendese colocar un
robot mobil na superficie de Marte, de
xeito que ante cada obstidculo que o
terreo lle presentase tivese que pedir
instrucciéns 4 Terra para poder evitalo,
sendo que o sinal que vai do robot 4
Terra e da Terra 6 robot se propaga 4
velocidade da luz (300.000 km/s), ;que
tempo en minutos pasa desde que o
robot pide axuda ata que recibe a respos-
ta, supofiendo que a Terra emita a res-

nova crecente

As fases da Laa

o0 @

chea decrecente




posta nada méis recibi-la pregunta?
(Nota: considera-la maxima distancia
posible entre a Terra e Marte.)

3. DAS GALAXIAS

Actividade 3.1.; Alfa-Centauri

Madis al4 da 6rbita de Plutén sé
hai algiins cometas que forman parte do
propio Sistema Solar; despois deles xa s6
hai escuridade ata chegar 4 préxima
estrela, a nosa vecifa alfa-C<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>